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\orwort

Wolfgang Greller, Ruth Petz

Das Hochschulgesetz 2005 i.d.g.F sicht vor, dass Pidagogische Hochschulen
Praxisschulen fiihren, die unter anderem die Aufgabe haben Studierende im
Rahmen der Pidagogisch-praktischen Studien zu begleiten um die fachliche,
fachdidaktische und pidagogische Ausbildung im Hinblick auf die Schulwirk-
lichkeit zu unterstiitzen. Dies verlangt Lehrpersonen mit entsprechenden fach-
lichen, pidagogischen und methodisch-didaktischen Kompetenzen, die nicht
nur in die verschiedenen Aspekte des Arbeits- und Berufsfeldes professionell
einfiihren sondern auch pidagogische Modelle und Konzepte entwickeln, er-
proben und beforschen.

Dieser pidagogischen Arbeit an der Praxisvolksschule und Praxismittel-
schule der Pidagogischen Hochschule Wien widmet sich der vorliegende Be-
gleitband zu Band 9 der Forschungsperspektiven unter dem Titel ,,Fokus Un-
terrichtspraxis: Projekte, Modelle und Konzepte® und dokumentiert Engage-
ment, Innovationskraft und den aktuellen Entwicklungsstand von Praxis, For-
schung und Expertisen der Lehrpersonen der beiden Praxisschulen. Die Bei-
trige im Sinne des ,,Aus-der-Praxis-fiir-die-Praxis Ansatzes“ sollen zur Profes-
sionalisierung eines Berufes, der mehr denn je zur Gesellschaftsentwicklung
beitrigt, anregen.

Ruth Petz Wolfgang Greller

Rektorin Vizerektor fiir Forschung
und Qualititssicherung

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LiT. S.1-2
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Fokus Unterrichtspraxis: Projekte, Modelle und
Konzepte

Sabine Hofmann-Reiter, Gabriele Kulhanek-Wehlend, Peter Riegler

Der vorliegende Band mit dem thematischen Schwerpunkt ,,Fokus Unterricht-
spraxis: Projekte, Modelle und Konzepte® ist der Begleitband zu Band 9 der
Forschungsperspektiven, der sich schwerpunktmifliig dem Thema ,,Schulprak-
tische Studien® widmet und Initiativen zur Gestaltung schulpraktischer Stu-
dienelemente und konzeptionelle Entwicklungen darstellt.

Praxisschulen als Teil einer Pidagogischen Hochschule stehen vor der Si-
tuation als Schulstandort einerseits permanent Antworten auf aktuelle pid-
agogische Fragestellungen geben zu miissen, andererseits als Modell- und For-
schungsschulen konkret neue Wege in der Schul- und Unterrichtsentwicklung
einzuschlagen und vorzudenken. Im Zentrum der pidagogischen Arbeit der
Praxisvolksschule und Praxismittelschule der Pidagogischen Hochschule Wien
steht das Kind mit seinen individuellen Bediirfnissen, seinen Begabungen und
Entwicklungsfeldern. Dieser zentrale Aspekt verbindet die Beitrige in diesem
Band und unterstreicht die Wesensart dieser Schulen.

Der Themenband ist in zwei Abschnitte gegliedert, wobei die Beitrige des
ersten Abschnitts entwickelte und erprobte Modelle und Konzepte fiir Unter-
richt und Erziehung thematisieren. In den Beitrigen des zweiten Abschnitts
werden konkret durchgefiihrte und evaluierte Schul- und Unterrichtsprojekte
vorgestellt

Sabine Jakl, Gabriele Kulhanek-Wehlend und Elisabeth Mann stellen in
ihrem Beitrag ,, Praxisschulen vor den Vorhang® die pidagogischen Konzepte
der beiden Praxisschulen, der Praxisvolksschule und der Praxismittelschule vor.
Der Bogen spannt sich dabei von den im Hochschulgesetz 2005 i.d.g.E festge-
legten Aufgaben einer Praxisschule iiber die Schul- und Unterrichtskonzepte

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LiT. S.5-11
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der beiden Standorte bis zu einem Ausblick in die Zukunft, der Praxisschule
4.0.

Viktoria Beve widmet sich dem Thema ,, Erfolgreich mit Eltern kommuni-
zieren . Angestrebt wird eine Professionalisierung im Bereich der Gesprichs-
fiihrung mit Eltern, vorgestellt werden grundlegende Kommunikationsmodel-
le und -werkzeuge, die durch praxisnahe Beispiele veranschaulicht werden. Die
Uberlegungen richten sich auch an Praxislehrerinnen und Praxislehrer, welche
die angefiihrten Inhalte und Techniken selbst anwenden und an Studierende
weitergeben kdnnen.

Im Beitrag ,, Psychomotorik in der Primarstufe — Bewegtes Spielen als erleb-
nispidagogische Forderung kooperativer Fiihigkeiten® beschreibt Matthias Bi-
schoff die Psychomotorik als Mittel zur Entwicklung von Fihigkeiten zur
Losung sozialer Problemstellungen und Aufgaben sowie zur Entfaltung indi-
vidueller Handlungsmaglichkeiten. Psychomotorischer Spielraum bietet die
unterschiedlichsten Dynamiken im Sinne der Etablierung eines interaktiven
Miteinanders von Schiilerinnen und Schiilern. Symbol- und Rollenspiele in
bewegungsaktiven Settings erméglichen es Kindern und Jugendlichen sich im
Sinne einer Gesamtpersdnlichkeitsentwicklung — zu entfalten, zu kommuni-
zieren und zu kooperieren.

»Jede newe Sprache ist wie ein offenes Fenster, das einen neuen Ausblick auf die
Welt erdffnet und die Lebensauffassung weitet.“ Mit diesem Satz von Frank Har-
ris leiten Dorit Blum und Dagmar Gerl ihren Beitrag ,, Language Awareness —
Sprache sichtbar machen — Sprachbewusstheit fordern ein. Sie widmen sich dem
Thema Sprachférderung durch ein sprachdidaktisches Konzept, das Schiilerin-
nen und Schiiler beim Sprechen und Nachdenken iiber Sprache unterstiitzen
soll, sowie ihnen helfen soll Sensibilitit fiir Sprache, ihre Strukturen, Formen,
Funktionen und Gebrauch zu entwickeln.

Wie Yoga in den Unterrichtsalltag integriert werden kann, um Schiilerin-
nen und Schiilern die Maglichkeit zu bieten wertvolle Erfahrungen in Bezug
auf ihren eigenen Korper, aber auch auf ihre Personlichkeit, ihre Emotionen
und ihre Konzentration zu sammeln, verdeutlicht Manuela Burtscher-Ebner in
dem Beitrag , Die Klassenyoga-Ecke als ganzheitliche FordermafSnahme im piid-
agogischen Kontext* Dieser Bericht stellt ausgewihlte Yoga-Ubungen vor und
erklirt ihre Wirkungen auf den verschiedenen Ebenen. Auflerdem erméglicht
ein Abschnitt einen Einblick in diese jahrtausendalte Lehre, die auf eine ganz-



Fokus Unterrichtspraxis: Projekte, Modelle und Konzepte | 7

heitliche Entwicklung von Kérper und Geist abzielt und sich heute bei vielen
Erwachsenen und Kindern immer gréferer Beliebtheit erfreut.

Seit 2010 gibt es an der Pidagogischen Hochschule Wien die ForscherIn-
nenwerkstatt, in der seit dem Sommersemester 2011 auch Schiilerinnen und
Schiiler der Praxisvolksschule mit ihren Pidagoginnen und Pidagogen titig
sind. Der Betrag von Esther Drexler , Von Laborratten und Spiirnasen — die
Forscherlnnenwerkstart™ beschiftigt sich mit lernpsychologischen und didak-
tischen Gesichtspunkten Forschenden und Entdeckenden Lernens. Danach
wird die Etablierung einer ForscherInnenwerkstatt theoretisch und praktisch
geschildert sowie auf die Arbeit in der ForscherInnenwerkstatt eingegangen.
Pidagogische Analysen des Kollegiums, die Auswertung der gesammelten Da-
ten und Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler werden thematisiert,
Neuerungen und Perspektiven fiir die Zukunft runden das Bild ab.

Dagmar Gerl widmet sich in ihrem Beitrag , Leistungsbeurteilung, Leis-
tungsinformation, Lernfortschrittsdokumentation in der Volksschule“ dem The-
ma Leistungsbeurteilung, speziell der jahrelangen Entwicklung einer Lernfort-
schrittsdokumentation und erginzender Tools um im Schulalltag den Uber-
blick iiber Leistungen zu gewihrleisten.

Der Beitrag ,, Gedanken und Ideen zu inklusivem Unterricht” von Katharina
Poandl und Ingrid Giessmann gibt Einblicke in die praktische Arbeit in Inte-
grationsklassen. Es geht um Erfahrungen an verschiedenen Schulstandorten
mit unterschiedlichen Rahmenbedingungen, wie Pidagog/innen tiglich mit
den Diversititsdimensionen Sprache, Kultur, Religion, sozio-6konomischen
Hintergrund pidagogisch arbeiten.

Im Schulalltag stellen fehlende altersadiquate soziale Kompetenzen Pid-
agoginnen und Pidagogen vor unterschiedliche Herausforderungen. Der Bei-
trag von Sabine Jakl ,, Herz diber Fuf§“ — Soziales Kompetenztraining und Per-
sonlichkeitsentwicklung unter Beriicksichtigung der individuellen Sprachkompe-
tenzen” beschreibt Entstehung, Entwicklung und Implementierung des Pro-
jekts ,Herz tiber Fuf$“. Zudem wird dargelegt, welche Bedeutung den sozialen
Kompetenzen in der Primarstufe zukommt und wie diese im Rahmen des Pro-
jekts (weiter-)entwickelt und umgesetzt werden kénnen.

Der Beitrag ,,Mafinahmen schulischer Gesundheitsforderung” von Manue-
la Klaghofer weist auf die Bedeutung schulischer Gesundheitsforderung zur
Schaffung eines guten Lehr-, Lern- und Sozialklimas hin. Dabei wird die
Umsetzung gewonnener Erkenntnisse aus einer Literaturrecherche beziiglich
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komplexer Zusammenhinge somatischer und psychischer Prozesse mit sozia-
len Rahmenbedingungen aufgezeigt. Es werden durchgefiihrte Mafinahmen
und Methoden vorgestellt, die in einem langfristigen Prozess zur Erreichung
personlich definierter Ziele im eigenen Unterricht erfolgreich angewandt wur-
den.

Elisabeth Leskowa stellt in dem Beitrag ,BIG: Beobachten, Interpretie-
ren, Gestalten — Ein Entwicklungsmodell zum Verstehen pidagogischer Arbeits-
beziehungen als Grundlage einer neuen Schulkultur® das Beobachtungs- und
Kommunikationsmodell BIG vor. Grundlagen sind Melanie Kleins Objekt-
bildungstheorie und Wilfred Bions container-contained Modell. Verinderun-
gen bestimmen das Leben von Beginn an und psychoanalytische Denkmo-
delle helfen, diese in Bezug auf das Lernen im Schulalltag zu verstehen. Das
Beobachtungs- und Kommunikationsmodell BIG: Beobachten — Interpretie-
ren — Gestalten fiihrt die Methode der teilnehmenden Beobachtung, im Wei-
teren auch die Selbstbeobachtung ein, um in gemeinsamen Kommunikations-
und Reflexionsphasen Situationen des Schulalltags oder pidagogische Haltun-
gen hinterfragen und diskutieren zu kénnen und damit neue Gestaltungs-
und Vernetzungsméglichkeiten fiir eine offene, wertschitzende Schulkultur
zu schaffen.

Denise Napravnik und Silvia Napravnik dokumentieren in dem Beitrag
»Hands-on Science im Sachunterricht der Volksschule® die Umsetzung der EU-
Charter — nimlich Schiilerinnen und Schiiler fiir Technik zu interessieren und
zu aktivieren. Sachunterricht wird durch das handelnde Tun geprigt und le-
bendig gestaltet, dadurch soll Eigenverantwortung entwickelt werden. Dieser
Unterrichtsbereich macht die Welt, in der wir leben, verstindlich und erldutert
deren Strukturen, Schiilerinnen und Schiiler lernen anhand konkreter Beispie-
le Alltagsphinomene zu beobachten. Insbesondere das Erkunden von natur-
wissenschaftlichen Phinomenen und das eigene Experimentieren iiben eine
grofle Faszination aus.

Lehrerin oder Lehrer sein, heiflt oft Einzelkimpferin oder Einzelkimpfer
sein. Immer 6fter sind Lehrerinnen und Lehrer dadurch auch von einem Bur-
nout betroffen. Intervision ist ein wirksames Tool der Selbsthilfe und Psycho-
hygiene. Dies stellt Veronika Sterba in dem Beitrag ,, /ntervision — Kollegiales
Coaching als Hilfe zur Selbsthilfe fiir Lehrpersonen™ vor. In regelmifligen Zu-
sammentreffen werden aktuelle Fille, Probleme oder schwierige Situationen
aus dem Schulalltag geschildert, analysiert und diskutiert. Die Vorteile dabei
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sind, dass alle Lehrerinnen und Lehrer Nutzen aus der Interventionssitzung
zichen, da sie die personlichen und fachlichen Ressourcen von Kolleginnen
und Kollegen zur Verbesserung der eigenen Professionalitit nutzen kénnen.

Dieser Beitrag von Sabine Jakl widmet sich dem Projekt ,, Didaktik Live®—
Ein Kooperationsprojekt zur Vernetzung von Theorie und Praxis”. ,Didaktik Li-
ve“ bietet Lehrenden der Pidagogischen Hochschule Wien die Maglichkeit,
ihren Unterricht im Rahmen der Fachdidaktik-Seminare und in Kooperati-
on mit Lehrerinnen und Lehrern und den Klassen der Praxisvolksschule ab-
zuhalten. Die Grundidee, die Herangehensweise, die Projektentwicklung, die
Durchfithrung und die ersten Erfahrungen sind Inhalte dieses Beitrags.

Linda Spitzl stellt in ihrem Beitrag das Projekt ,, Begegnungen, das im Zeit-
raum von Herbst 2015 bis Herbst 2016 anlisslich der Erforschung inklusi-
ven Sportunterrichts an der Praxismittelschule der Piadagogischen Hochschule
Wien durchgefiihrt wurde, vor. Ziel war, den Sportunterricht so zu gestal-
ten, dass er aus Sicht einer heterogenen Schiilerinnen- und Schiilergruppe als
gelungen empfunden wird. Gleichzeitig sollte das Projekt Studierenden der
Sekundarstufe Praxiserfahrung bieten. Die Aufgabe der Lehrpersonen lag in
der Vorbereitung, Beobachtung und Unterrichtsinszenierung. Dieser Beitrag
beschreibt die Ausgangslage, Planung sowie Reflexionen zur Umsetzung des
Projekts.

Begabungsférderung nimmt in der Schule einen immer grofleren Stellen-
wert ein. Ziel des Beitrages , Wortschatzerwerb auf Basis von begabungsfordern-
dem Unterricht von Denise Napravnik und Silvia Napravnik ist es aufzuzei-
gen, dass Wortschatzerwerb durch begabungsfordernde Mafinahmen Schiile-
rinnen und Schiiler in ihrer Kompetenzentwicklung mafigeblich unterstiitzt.
Die Beschreibung des durchgefiihrten Projekts verdeutlicht dies und bestitigt,
dass besonders Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund so po-
sitiv unterstiitzt werden.

Martina Svolba stellt in ihrem Beitrag ,, Philosophieren wir gemeinsam! Gott,
wo bist du?“ vor, wie man auf die Fragen ,Gibt es Gott wirklich? Ist Gott
ein Mann oder eine Frau oder gar ein Pinguin? Was ist gut, was ist bose?
Wozu bin ich auf der Welt? eingeht. Theologisieren und Philosophieren mit
Kindern und Jugendlichen bedeutet, Kinder in ihren Fragen und Staunen zu
fordern und zur Selbstreflexion anzuregen. Es setzt voraus, dass Schiilerinnen
und Schiiler eine eigenstindige philosophische Kompetenz haben und ihre
Fragen mit ihrer eigenen Lebenswelt in Zusammenhang bringen. Weiters wird
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die Arbeitsweise des Philosophierens und Theologisierens beschrieben und mit
Hilfe des Kinderbuches ,An der Arche um Acht“ von Ulrich Hub praktisch
dargestellt.

Sandra Melchart und Matthias Till setzen sich im Beitrag ,, Projekt Schul-
song — Wirtschaftlich oder reiner Idealismus?“ mit den Kosten und Effekten der
Schaffung eines Schulsongs auseinander. Die ideellen Werte fiir den Schulall-
tag, die Schulgemeinschaft und die Offentlichkeitsarbeit werden den Kosten-
aufwendungen gegeniibergestellt. Ein weiterer Teil des Beitrags befasst sich mit
Aspekten und Uberlegungen, die bei einem derartigen Vorhaben zu beriick-
sichtigen sind.

Berit Bachmann stellt in dem Beitrag ,,Patente Frauen und ibre Erfin-
dungen — Frauenpower in der Wissenschaft“ die am Regionalen Kompetenz-
zentrum fiir Naturwissenschaften und Mathematik der Padagogischen Hoch-
schule Wien entwickelte Ausstellung fiir Schiilerinnen und Schiiler im Volks-
schulalter zum Thema ,Patente Frauen und ihre Erfindungen® vor, um die
entscheidende Rolle von Frauen in der Wissenschaft zu dokumentieren. Die
Inhalte wurden altersentsprechend aufbereitet, anhand von Biografien und Ex-
perimentierboxen konnten sich die Schiilerinnen und Schiiler mit dieser The-
matik auseinandersetzen.

Der redaktionelle Dank gilt allen Autorinnen und Autoren, die an dieser Aus-
gabe mit vielen interessanten Beitrigen mitwirken und so die Praxisschulen
der Pidagogischen Hochschule Wien ,vor den Vorhang® holen. Das Redak-
tionsteam wiinscht allen Leserinnen und Lesern eine anregende Lektiire und
Impulse fiir die eigene pidagogische Titigkeit.

Sabine Hofmann-Reiter Gabriele Kulhanek-Wehlend Peter Riegler

Zu den Autoren

Sabine Hofmann-Reiter, HS-Prof.™ Mag.? Dr." BEd, Fachkoordinatorin und Lehrende
in den Bereichen Geschichte und Sozialkunde/ Politische Bildung und Bildungswissen-
schaften; Lehramt an Hauptschulen: Deutsch, Geschichte und Sozialkunde, Lehramt an
Polytechnischen Schulen; Studium Geschichte und Politikwissenschaft, Promotionsstudi-
um Erziehungs- und Sozialwissenschaften/ Geschichte, Schulbuchautorin, Arbeitsschwer-
punkte: Geschichtsdidaktik, Schulpraktika, Inklusives Lernen, Kommunikation und Interak-
tion.

Kontakt: sabine.hofmann@phwien.ac.at



Fokus Unterrichtspraxis: Projekte, Modelle und Konzepte | 11

Gabriele Kulhanek-Wehlend, HS-Prof." Mag.? Dr." BEd, Institutsleiterin des Instituts Bil-
dungswissenschaftliche Grundlagen und reflektierte Praxis an der Padagogischen Hoch-
schule Wien; Lehramt an Volksschulen, Lehramt an Hauptschulen: Deutsch, Geographie
und Wirtschaftskunde, Informatik; Studium der Padagogik und Publizistik; Schulbuchauto-
rin; Arbeitsschwerpunkte: Hochschuldidaktik, Allgemeine Didaktik, Schulpraktika.

Kontakt: gabriele.kulhanek-wehlend@phwien.ac.at

Peter Riegler, Mag.; Lehramt an Hauptschulen: Mathematik, Bewegung und Sport; Institut
fur allgemeine Bildungswissenschaftliche Grundlagen und reflektierte Praxis, Praxismittel-
schule; Arbeitsbereiche: Heterogenitatsforschung, Anerkennung von Differenz, Inklusive
Bildung.

Kontakt: peter.riegler@phwien.ac.at






Praxisschulen vor den Vorhang

Sabine Jakl, Gabriele Kulhanek-Wehlend, Elisabeth Mann

Abstract

Der Beitrag stellt die padagogischen Konzepte der Praxisvolksschule und der Praxismittel-
schule der Padagogischen Hochschule Wien vor. Der Bogen spannt sich dabei von den im
Hochschulgesetz 2005 i.d.g.F. festgelegten Aufgaben einer Praxisschule, Uber die Schul-
und Unterrichtskonzepte der beiden Standorte bis zu einem Ausblick in die Zukunft, der
Praxisschulen 4.0.

Schliisselworter

Praxisschule, Autonomie, Unterricht, Schulpraxis, Forschung

1 Einleitung

Praxisschulen haben in Osterreichs Bildungslandschaft eine sehr lange Tra-
dition, bis zur Hochschulwerdung 2005 entwickelten sie sich bereits an den
Pidagogischen Akademien Schritt fiir Schritt von Ubungsschulen zu Ubungs-
und Forschungsschulen und setzten auch deutliche inhaltliche Impulse fiir die
schulpraktische Ausbildung der Studierenden (vgl. Klement & Lobendanz &
Teml 2002). 2005 legte das Hochschulgesetz i.d.g.F. in Paragraph 23 die Auf-
gaben der nun genannten Praxisschulen mit ,an der Einfiihrung der Studie-
renden in die Erzichungs- und Unterrichtspraxis im Sinne einer berufsnahen
schulpraktischen Ausbildung mitzuwirken sowie neue Wege der Unterrichts-
gestaltung zu erproben® (Jonak & Miinster 2005, S. 91) fest. Weiters ist ,,die
erzichungs- und unterrichtspraktische Ausbildung im Hinblick auf die Schul-
wirklichkeit zu erginzen und zu festigen (ebd.). Fiir die Umsetzung die-
ser gesetzlichen Vorgaben befinden sich an den Praxisschulen Lehrpersonen

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LIT. S.13-18
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mit entsprechenden fachlichen, pidagogischen und methodisch-didaktischen
Kompetenzen.

2 Die Praxisvolksschule

Die Praxisvolksschule der Pidagogischen Hochschule Wien fiihrt zwei Mehr-
stufenklassen und sieben Jahrgangsklassen. 21 Pidagoginnen und Pidagogen
arbeiten mit ungefihr 190 Schiilerinnen und Schiilern. Wesentliche Aspek-
te der Schule im Gesamtprofil der Hochschule spiegeln sich in der Rolle als
Modellschule wider. Als solche steht die Praxisvolksschule fiir 1.) kontinu-
ierliche intensive Schulentwicklung und 2.) die (Weiter)-Entwicklung beste-
hender pidagogischer und didaktischer Modelle und Konzepte sowie deren
Evaluierung. Im Fokus aller Uberlegungen ist die permanente Verbesserung
der Unterrichtsqualitit: Eigenverantwortliches Lernen, Soziales Kompetenz-
training ,Herz iiber Fufl“, Reformpidagogische Schwerpunkte, Forschendes
Lernen, MINT-Disziplinen/MINT-Unterricht, Alternative Leistungsbeurtei-
lung, Férderung digitaler Kompetenzen ,Schule 4.0%, Handlungsorientierter
Unterricht, Genderbewusste Pidagogik, Individualisierung und Differenzie-
rung, Bewegtes Lernen und Nahtstellenarbeit sind dabei unter anderem zu
nennen.

Ein wichtiger Auftrag der Schule als Lern-, Forschungs- und Reflexions-
ort ist, Studierende im Rahmen der Schulpraxis zu begleiten und in der Ent-
wicklung ihrer Personlichkeit zu férdern. Wihrend des gesamten Studienjah-
res unterrichten und hospitieren Studierende der Pidagogischen Hochschu-
le aller Ausbildungssemester in der Praxisvolksschule und werden von den
Mentorinnen und Mentoren betreut, auflerdem fungieren auch Lehrende der
Praxisvolksschule als Praxisbegleiterinnen und Praxisbegleiter fiir Studierende.
Fiir die Studierenden der Pidagogischen Hochschule bestechen unter ande-
rem noch die Méglichkeiten in der Praxisvolksschule zu forschen, eigene Ide-
en zu entwickeln und auszuprobieren, sich im sozialen Bereich (Nightingale-
Projekt) einzubringen oder als Lesepatin und Lesepate zu fungieren.

Eine weitere Aufgabe der Praxisvolksschule ist das Empfangen nationaler
und internationaler Delegationen, um die Schule zu prisentieren und Mog-
lichkeiten der Schulentwicklung vorzustellen und sich dariiber auszutauschen.
Auflerdem ist die Schule fiir Erasmus-Studierende ein Ort der Begegnung mit
Kindern und Jugendlichen des Gastlandes. Im Rahmen der Schul- und Orga-
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nisationsentwicklung nimmt der Bereich der Elternarbeit eine wichtige Rolle
ein. Eine Vision ist, dass im Rahmen der Praxisvolksschule eine Elternschule
fiir die Eltern der Schiilerinnen und Schiiler entsteht. Im Rahmen von Vortri-
gen, Diskussionsrunden und Elterncafes sollen regelmif3ig Fragen des Schul-
und Familienalltags, der Erziechung, der Rechte und Pflichten der Eltern und
Kinder, des Umgangs mit der digitalen Welt vorgestellt und diskutiert werden.

Im Rahmen der Offentlichkeitsarbeit besteht unter anderem durch Blog-
beitrige auf der Website (https://www.phwien.ac.at/aktivitaeten-blog) und auf
der Facebook-Seite der Praxisvolksschule (https://www.facebook.com/pvs.phw
ien.ac.at) die Moglichkeit den Blick in den Schulalltag zu richten und zu erle-
ben, was im Laufe eines Schuljahres in der Praxisvolksschule in den verschie-
denen Bereichen geschicht.

3 Die Praxismittelschule

Die Praxismittelschule der Pidagogischen Hochschule Wien ist eine Neue
Wiener Mittelschule. Die Neue Mittelschule ist eine Schule fiir alle. Sie ori-
entiert sich an den Stirken der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler und er-
mdoglicht optimale Individualisierung und Leistungsforderung. Die Férderung
aller Talente soll zu mehr Chancengerechtigkeit fithren. Alle Schiilerinnen und
Schiiler werden dort ,abgeholt®, wo sie gerade stehen, die Freude am Lernen
bleibt erhalten, da negative Schulerlebnisse verhindert werden kénnen, alle sol-
len so im kognitiven, kommunikativen und sozialen Bereich ihr personliches
Leistungsmaximum erreichen. Sie werden dabei unterstiitzt, Fachkompeten-
zen, Schliisselkompetenzen und wesentliche Elemente der Personlichkeitsbil-
dung fiir ihren weiterfithrenden Bildungsweg zu erwerben.

Eine wichtige Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer der Praxismittelschule
besteht darin, als Mentorinnen und Mentoren Studierende der Pidagogischen
Hochschule im Rahmen des auslaufenden Bachelorstudiengangs Neue Mit-
telschule und Studierende des Bachelorstudiums Allgemeinbildung Sekundar-
stufe im Verbund Nord-Ost auf ihrem Studienweg zu begleiten und die Ent-
wicklung ihrer Lehrer/innenpersénlichkeit zu férdern.

In der Praxismittelschule werden acht Klassen gefiihrt, eine davon als In-
tegrationsklasse und seit dem Schuljahr 2017/18 eine als integrativ gefiihrte
Mehrstufenklasse. Jede Schulstufe wird von einem kleinen Team von Lehrerin-
nen und Lehrern betreut. Der Unterricht erfolgt vorwiegend im Teamteaching
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und/oder in Kleingruppen. In allen Klassen gibt es eine Lerncoaching-Stunde,
in der die Schiilerinnen und Schiiler von den Lehrerinnen und Lehrern dabei
unterstiitzt werden, ihre persénliche Lernkompetenz und Lernmotivation zu
entwickeln und zu verbessern. Begleitet und umgesetzt wird diese individuel-
le Lernentwicklung in den Lernclub-Stunden, die fiir alle Klassen angeboten
werden. In der 7. und 8. Schulstufe wird die Lerncoaching-Stunde durch eine
Stunde Berufsorientierung erweitert.

BIG (Beobachten, Interpretieren, Gestalten), ein von Elisabeth Leskowa
entwickeltes Modell zur Begleitung von Entwicklungsprozessen, sicht vor, alle
am Lernprozess beteiligten Personen (Lehrerinnen, Lehrer, Eltern und Erzie-
hungsberechtigte) einzubeziechen und damit die individuelle Weiterentwick-
lung der Kinder zu unterstiitzen. Ab der 7. Schulstufe werden in der Praxismit-
telschule Wahlpflichtficher angeboten. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
wihlen: Franzésisch (als zweite lebende Fremdsprache), EDV, Kunst-Kultur-
Soziales und Alltag-Freizeit-Arbeitswelt. Im Pflichtgegenstand PIA (Projekt-
orientierte Individualisierte Arbeitszeit) arbeiten Schiilerinnen und Schiiler an
ficheriibergreifenden Themen um auch zu lernen, selbstindig zu arbeiten und
Verantwortung fiir ihre eigene Arbeit zu iibernehmen. Schliisselkompetenzen
wie Zeitmanagement, Recherchieren und Arbeiten in und mit unterschiedli-
chen Medien und Prisentationstechniken werden dabei gefordert.

Ein weiterer Schwerpunke der Praxismittelschule ist die digitale Grundbil-
dung aller Schiilerinnen und Schiiler. Neue Medien werden in allen Gegen-
stinden eingesetzt, zwei Klassen waren am KidZ-Projeke beteiligt, die MSK
wird als Tabletklasse gefiihrt. Damit verbunden werden offene, handlungsori-
entierte Lernformen hiufig eingesetzt.

Eine zentrale Rolle im tiglichen Schulalltag spielen die Verhaltensver-
einbarungen der Praxismittelschule. In dieser ,Hausordnung® wurden von
Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam mit ihren Lehrerinnen und Lehrern
die Grundregeln fiir das Zusammenleben festgelegt. Oberste Grundprinzipi-
en sind dabei: Weltoffenheit, Toleranz und Integration. Die Praxismittelschule
versteht sich als Ort, an dem alle Beteiligten eine angenchme Lern- und Ar-
beitsatmosphire vorfinden.
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4 Praxisschulen 4.0 — Zukunft braucht Bildung

Die Schule der Zukunft: selbstbestimmt — zukunftsorientiert — leistungsfor-
dernd. Mit diesen Schlagwértern leitete die dsterreichische Bildungsministe-
rin im Oktober 2016 ein ,,Update Schule® ein. Alle Kinder sollen so die glei-
che Chance auf beste Bildung haben. Schule soll Orientierung verschaften,
Selbstbewusstsein stirken und die Gemeinschaftsfihigkeit aufbauen. Autono-
mie wird der Motor dieser Bildungsreform und soll fiir alle Selbstbestimmung,
Unabhingigkeit, Selbstverwaltung sowie Entscheidungsfreiheit erméglichen.
Daher kommt auch auf Praxisschulen eine wichtige Rolle zu, es gilt grund-
sitzliche forschungsgeleitete Uberlegungen und realistische Szenarien fiir ei-
ne Schule von morgen zu entwickeln und im Sinne von Laborschulen im
Rahmen der Autonomie auch umzusetzen um einen Beitrag bei der Bewil-
tigung der technologischen, demografischen, sozio-6konomischen, 6kologi-
schen, ethischen und kulturellen Aufgaben der Gesellschaft zu leisten. Wie
Steve Jobs, der Griinder von Apple so treffend formulierte: ,, 7he next big thing
is education .

Die Autorinnen erachten es daher fiir die Praxisschulen 4.0 fiir wichtig
sich mit Trends wie Digitalisierung, Personalisierung und neuer Lehrerrol-
le, Vernetzung, Verinderung des Lehr-/Lernraums, Gesundheitsorientierung,
Demokratisierung und Gliicksorientierung, die die traditionellen Vorstellun-
gen von Schule revolutionieren werden, auseinanderzusetzen. Es gilt ange-
sichts von Inklusion, Heterogenitit und Diversitit in der Wissensgesellschaft
mdglichst alle Kinder zum Bildunggserfolg zu fiihren.
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Erfolgreich mit Eltern kommunizieren

Viktoria Bevc

Abstract

Der Beitrag widmet sich dem Thema professionelle Gesprachsfihrung mit Eltern und ist
Information filr bereits tatige und angehende Lehrerinnen und Lehrer. Es werden Uber-
legungen zur Haltung gegeniiber Erziehungsberechtigten sowie grundlegende Kommuni-
kationsmodelle und -werkzeuge erlautert, die durch praxisnahe Beispiele veranschaulicht
werden.

Schliisselworter

Elterngespréache, aktives Zuhoren, Kommunikationstechniken, Perspektivenwechsel

1 Einleitung

In der Eltern-Lehrer/innen-Kommunikation kénnen Konflikte und Missver-
stindnisse auftreten, wenn die Erwartungen beziiglich Kindererziehung variie-
ren. Da beide Parteien jedoch auf ein Miteinander angewiesen sind, spielt die
Haltung der Lehrperson, die fiir die professionelle Gesprichsfiihrung verant-
wortlich ist, eine grofle Rolle. Gelingt eine kooperative Zusammenarbeit, kann
das Kind unbeschwert lernen und sich positiv entwickeln. Auf diesen wesentli-
chen Bereich der schulischen Kommunikation werden angehende Lehrerinnen
und Lehrer unzureichend vorbereitet (vgl. Greuel 2016, S. 76ff.). Fehlendes
Basiswissen zur Gesprichsfithrung im Rahmen von kooperativer Elternarbeit
bedingt dann Unsicherheiten im Umgang mit Eltern und Erziechungsberech-
tigten.

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LIT. S.21-31
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2 Gesprachsvorbereitung

Fiir Elterngesprichen iiber komplexe Themenfelder oder mit zu erwartenden
Schwierigkeiten ist es effektiv und sinnvoll sich vorzubereiten. Dabei muss
sich die Lehrperson ihrer Rolle bewusst sein und diese in manchen Fillen auch
den Eltern gegeniiber formulieren. Wesentlich sind Klarheit iiber den Charak-
ter des Gesprichs und Vertraulichkeit zwischen den Gesprichsbeteiligten. Um
das duflere Setting entsprechend anzubahnen, sollten die Gesprichsteilneh-
mer/innen und ihre Bezichung zueinander beachtet, Dauer und Zeitverein-
barung transparent gehalten sowie raumliche Gegebenheiten wie Sitzordnung
abgeklirt werden (vgl. Greuel 2016, S. 88ft.).

Ein konstruktives Gesprich bedarf zunichst der Einigung aller Beteiligten
auf einen Termin. Wenn eine der Personen unter zeitlichem Druck steht, ist
das Gesprich inhaltlich bereits gefihrdet. Deshalb ist es niitzlich, bereits bei
der Terminvereinbarung die mogliche Dauer des Gesprichs zu kommunizie-
ren. Entsteht spontan ein Gesprich, das weder riumlich noch zeitlich passend
erscheint, ist eine Alternativlssung sinnvoll. Die Raumwahl und die Sitzord-
nung hingen vom Gesprichsziel ab. Wesentlich ist, dass die Beteiligten auf
gleicher Héhe sitzen (vgl. von Kanitz & Mentzel 2012, S. 20f.).

Bereits vor dem Termin muss klar sein, welche Anliegen, Gefiihle, Moti-
ve usw. die Lehrperson hat. So wird deutlich, wie das Gesprich gefiihrt wer-
den soll und welches Ziel angestrebt wird (vgl. von Kanitz & Mentzel 2012,
S.22f). Ein Ziel wird grundsitzlich positiv formuliert. Damit es effektiv um-
gesetzt werden kann, muss es selbst initiier- und realisierbar sein. Auflerdem
zeigt ein vergleichsfreier Wortlaut, wann es tatsichlich erreicht ist (vgl. Weis-
bach & Sonne-Neubacher 2013, S. 463). Niitzlich kann es sein, sich ein Mi-
nimalziel, das auf jeden Fall erreicht werden soll und Teilziele zu einem iiber-
geordneten Ziel zu iiberlegen. Stellt sich wihrend des Gesprichs heraus, dass
die Eltern sich auf einige der Teilziele einlassen, ist bereits ein Erfolg gesichert
und ein Kompromiss kann angeboten werden. Auch iiberzeugende Argumen-
te konnen vorbereitet und beim Termin hilfreich eingesetzt werden (vgl. Rohr
2012, S. 871t.).

Emotional geladene und spontane Gespriche zwischen Tiir und Angel
sind weder konstruktiv noch zielfiihrend. Deshalb spielt das Setting bei Kon-
versationen — sowohl riumlich als auch zeitlich — eine wesentliche Rolle. Im
Vorhinein ein Ziel zu formulieren und es anschlieffend im Auge zu behalten,
professionalisiert die Lehrperson und dient dem Gesprichsverlauf.
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3 Haltung

In einem Gesprich kommt es aber nicht ausschliefflich auf die Verfolgung
des eigenen Ziels an, sondern auch darauf, die Erziehungsberechtigten zu ver-
stehen und ihr Gesagtes anzunehmen. Die Basis dafiir sind Offenheit und
Respekt. Es ist Einfiihlungsvermogen erforderlich, das es der Lehrperson er-
moglicht, die Gedanken und Gefiihle der Eltern zu reflektieren (vgl. Bernitzke
& Schlegel 2004, S. 5ff.). Menschliche Wirme ist eine weitere Grundvoraus-
setzung fiir humane Kommunikation. Dazu ist empathisches, nichtwertendes
Verstehen notig, das die Heterogenitit der Menschen und die Unterschied-
lichkeit der Meinungen akzeptiert (vgl. Greuel 2016, S. 311f.).

Respektvoller und wertschitzender Umgang befolgt den Leitsatz: Storun-
gen haben Vorrang. Kommt beispielsweise ein Elternteil besonders aufge-
bracht zu einem Gesprich, soll ihm zuerst die Moglichkeit geboten werden,
den Emotionen freien Lauf zu lassen. Als Lehrperson gilt es in solchen Situa-
tionen ruhig zu bleiben und die Gesprichsfiihrung erst zu tibernehmen, wenn
die Gefiihle etwas abgeklungen sind. Dann kann sachlich gesprochen und ge-
meinsam nach Losungsvorschligen gesucht werden (vgl. Rohr 2012, S. 24).

Wiinschenswert ist es, in einem Elterngesprich von einem Ich-und-Sie zu
einem Wir zu gelangen. Dazu muss Beziehung geschaffen werden. Carl Rogers
nennt drei Elemente, die fiir eine entwicklungsférdernde und heilsame Bezie-
hung zentral sind: unbedingte Wertschitzung — das Gegeniiber mit all seinen
Fehlern anzunehmen, Authentizitit — sich ohne Fassade zu zeigen, Empathie —
einfithlsam und nicht wertend zu verstehen (vgl. Plate 2013, S. 52).

Eine aufrichtige Begegnung schafft Vertrauen, die die Grundlage eines je-
den Gesprichs darstellt. Darum ist es besonders wichtig, authentisch zu sein,
verstindlich zu sprechen, mit dem Kéorper Offenheit zu signalisieren und ak-
tiv zuzuhoren. Probleme direkt und ehrlich anzusprechen kann im ersten Mo-
ment zwar zu Irritationen fiihren, ist jedoch lingerfristig der beste Weg, um
eine vertrauensvolle Basis zu schaffen (vgl. Rohr 2012, S. 18ff.).

Da Kommunikation sich mit dem ganzen Kérper vollzieht, spielen unter
anderen Blickkontakt, Gesichtsausdruck, Gestik, Betonung, Sprechmelodie
und Tempo wihrend des Gesprichs eine Rolle. Die Kérpersprache signalisiert,
wie etwas verstanden wird, wie wichtig das Thema ist und wie die Beteiligten
zueinander stehen. Insgesamt ist auf eine aufrechte und lockere Kérperhaltung
zu achten, da dabei der Atem entspannt und ungehindert flieflen kann. Eine
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mittlere Kérperspannung wirkt nicht nur auf das Gegeniiber souverin, son-
dern gibt einem auch selbst mehr Sicherheit. Blickkontakt ist ein wichtiges
Transportmittel fiir Inhalte und ein Signal der Aufmerksamkeit. Gesten kon-
nen das Gesprochene unterstiitzen und verstindlicher machen. Da Mimik sich
nicht verstecken lisst, ist es wesentlich, dass sie zum Inhalt der Worte passt,
um authentisch zu bleiben und kongruent zu kommunizieren. Beim Einsatz
der Stimme ist auf Klarheit, Lautstirke und Tempo zu achten. Die Sprechme-
lodie verrit viel iiber die Absicht des Gesprochenen und auch Pausen kénnen
bewusst gesetzt werden (vgl. von Kanitz & Mentzel 2012, S. 80ff.).

»Stimmig heifst [. .. ] dass Aussage, Ton und Kirpersprache zueinander passen, dass
alle drei Kaniile die gleiche Botschaft anbieten. Hier liegt das Geheimnis der grofSen
Redner, der iiberzeugenden Persinlichkeit” (Blickhan 2007, S. 88).

Die Praxis bestitigt, dass der Kontakt zwischen Lehrpersonen und Erziehungs-
berechtigten aus Rechtfertigungen und Vorwiirfen bestehen kann. Da die Be-
ziechung zwischen Lehrer/in und Eltern jedoch Einfluss auf das Wohlbefinden
des Kindes hat, soll ein respektvoller und wertschitzender Umgang gepflegt
werden. Darunter ist zu verstehen, authentisch und geradlinig zu agieren und
das Gegeniiber empathisch wahrzunehmen. Selbst wenn ein Elternteil emo-
tional und vorwurfsvoll zu einem Termin erscheint, kann sich die Lehrperson
fragen, welche Angst, welches Bediirfnis, welche Sorge dahinter stecken kann
und Verstindnis daftir aufbringen. Erzichungsberechtigte sind die Expertin-
nen und Experten fiir ihre Kinder — von ihren Erfahrungen, ihrem Wissen
und ihren Sichtweisen kénnen Lehrerinnen und Lehrer profitieren.

4 Kommunikationstechniken
4.1 Aktives Zuhoren und Paraphrasieren

Gelingt es der Lehrperson authentisch zu bleiben, kongruent zu kommuni-
zieren und den Erziehungsberechtigten wertschitzend gegeniiberzutreten, ist
die Basis fiir ein professionelles Gesprich bereits gelegt. Ein wichtiges Kom-
munikationswerkzeug, das viel mehr als Haltung zu verstehen ist, nennt sich
aktives Zuhéren. Dabei ist die bzw. der Zuhorende ganz bei der bzw. beim
Erzihlenden und nimmt dennoch eine aktive Rolle ein. Dem Gegeniiber wird
ungeteilte Aufmerksamkeit und Empathie entgegengebracht (vgl. Plate 2013,
S. 53). Zuhéren basiert einerseits auf Schweigen, d.h. das Gegeniiber nicht zu
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unterbrechen und nur durch kérpersprachliche Zeichen Interesse zu vermit-
teln. Andererseits kann durch gezieltes Nachfragen signalisiert werden, dass
Zuhérerende ihre Gesprichspartner/innen verstehen méchten. Eine weitere
Technik, der bzw. dem Anderen besser folgen zu konnen, ist das Wiederholen
des Gesagten in eigenen Worten. Es dient der Zusammenfassung des Verstan-
denen und vermeidet unnétige Missverstindnisse. Hort die Lehrperson eine
implizite Aussage heraus, kann diese verbalisiert werden. Vermutete Gefiihle
anzusprechen, muss jedoch behutsam passieren (vgl. Blickhan 2007, S. 25ft.).

Die Technik des Paraphrasierens — das Verstandene in eigenen Worten zu
wiederholen — ist eine wenig lenkende, aber duflerst wirksame Form der akti-
ven Gesprichsgestaltung. Damit kann tiberpriift werden, ob die Ubermittlung
der Inhalte gelungen ist. Aulerdem vermittelt die Paraphrase, dass die Lehr-
person die Erziehungsberechtigten verstehen will. Das bringt Wertschitzung
in das Gesprich, wirkt sich positiv auf die Beziehung aus und kann die Be-
reitschaft der Eltern, sich auch auf die Sichtweise der Lehrperson einzulassen,
erweitern (vgl. von Kanitz & Mentzel 2012, S. 32f.).

In Gesprichen mit Erzichungsberechtigten kann die Frage: Habe ich Sie
richtig verstanden, dass. . . ? helfen, das Gegeniiber besser zu verstehen, Inhalte
oder Probleme auf den Punkt zu bringen, Interesse zu zeigen, Offenheit zu
fordern und Missverstindnisse zu vermeiden. Sowohl das aktive Zuhéren als
auch das Paraphrasieren sind einfache, aber sehr wirkungsvolle Tools.

4.2 Ich-Botschaften

In Gesprichen ist es von grofler Bedeutung, zwischen der Person und ihrem
Verhalten zu unterscheiden. Einerseits kann es der Lehrperson helfen, sich
in prekiren Situationen abzugrenzen und Elternaussagen nicht persénlich zu
nehmen. Andererseits muss die Lehrperson darauf achten, Handlungen und
nicht Menschen zu kritisieren. Besonders geeignet dafiir ist der Einsatz von
Ich-Botschaften (vgl. Greuel 2016, S. 30). Werden Aussagen iiber eigene Be-
obachtungen, Erleben und Verhalten getitigt, wird weder interpretiert noch
Schuld zugewiesen. Es wird lediglich ausgedriicke, wie das Gesprochene oder
die Meinung des Gegeniibers bei der Lehrerin bzw. dem Lehrer angekommen
ist und was sie moglicherweise ausgeldst hat. Nach einer Ich-Botschaft blei-
ben auch den Eltern mehr Reaktionsméglichkeiten offen (vgl. Bernitzke &
Schlegel 2004, S. 7). Direktes und offenes Sprechen férdert, dass sich die Ge-
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sprichspartnerin bzw. der Gesprichspartner angesprochen erlebt. Durch Aus-
sagen, Gedanken und Gefiihle aus der Ich-Perspektive wird vermieden, dass
sich jemand angegriffen fiihlt. Vor allem auf das Wort man, das duflerst gene-
ralisierend wirkt, soll verzichtet werden (vgl. Blickhan 2007, S. 74ft.).

Laut Thomas Gordon besteht die Ich-Botschaft aus vier Teilen. Eine kon-
krete Beobachtung wird — ohne zu bewerten — angesprochen. Wérter wie im-
mer, nie, stindig sind zu vermeiden. Das eigene Gefiihl dazu wird benannt.
Nun wird das Bediirfnis hinzugefiigt, bevor abschlieflend eine Bitte formuliert
wird (vgl. Greuel 2016, S. 117).

4.3 Senden und empfangen

Um Missverstindnisse und Konflikte vermeiden bzw. friihzeitig abfangen zu
kénnen, muss verstanden werden, wie sie {iberhaupt zustande kommen. Sich
dem Sender-Empfinger- und dem Vier-Seiten-Modell bewusst zu sein, ldsst
Lehrpersonen sensibler handeln. Im Kommunikationsvorgang teilt eine bzw.
ein Sender/in etwas mit. Sie bzw. er verschliisselt das, was sie bzw. er von sich
geben mochte, in einer Nachricht. Die/ der Empfinger/in versucht subjektiv,
diese Zeichen zu entschliisseln. Da jede Nachricht ein Paket aus vielen Bot-
schaften enthilt, ist der Vorgang der zwischenmenschlichen Kommunikation
einerseits aufregend, andererseits aber auch kompliziert und storanfillig. Mel-
det die/der Empfinger/in zuriick, wie die Nachricht bei ihr/ihm angekommen
ist (z.B. durch Nachfragen oder Paraphrasieren), kann iiberpriift werden, ob
das Empfangsresultat mit der Sende-Absicht iibereinstimmt (vgl. Schulz von
Thun 2011, S. 27).

Stimmt die gesendete Botschaft nicht mit der empfangenen tiberein, ist ein
Missverstindnis bereits vorprogrammiert. In solchen Situationen ist es wich-
tig, nicht auf Schuldzuweisungen zuriickzugreifen, denn schlief$lich haben bei-
de Gesprichsbeteiligten recht: Die/ der eine hat dieses gesagt, die/der andere
jenes gehért (vgl. Schulz von Thun 2011, S.70).

Schulz von Thun geht von mindestens vier verschiedenen Seiten aus, die
eine Nachricht enthalten kann, die Sach-, Beziehungs-, Selbstoffenbarungs-
und Appellebene. Die unterschiedlichen Botschaften werden jedoch nicht im-
mer absichtlich mitgeschickt, sondern entstehen im Kopf der Person, die emp-
fingt, durch ihre unbewusste Bewertung der Aussage. Das Sachohr hort ledig-
lich, was iiber die Sache gesagt wird. Das Beziehungsohr verkniipft den In-
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halt der Botschaft mit dem Verhiltnis zur/zum Sender/in. Beim Selbstoffen-
barungsohr wird hinterfragt, was die/ der Sender/in iiber sich selbst mitteilen
mochte. Das Appellohr hort einen Auftrag, was die/der Empfinger/in tun soll
(vgl. Hissnauer o. A., S. 12f.).

In Elterngesprichen kann sich die Lehrperson einerseits das Vier-Seiten-
Modell zunutze machen, indem sie ihre Aussagen iiber die Sach- und Selbstof-
fenbarungsseite sendet. Die beiden Ebenen zihlen zu den Grundsteinen pro-
fessioneller Gesprichsfiihrung. Andererseits hilft bereits das Bewusstsein tiber
das Vier-Ohren-Modell dabei, Reaktionen von Erziehungsberechtigten besser
verstehen zu konnen. Hat die Lehrerin, der Lehrer das Gefiihl, dass eine Aus-
sage in das Beziehungsohr der Eltern gerutscht ist, kann eine erneute (Ich-)
Botschaft — sachlich oder selbstoffenbarend — gesendet werden oder das Miss-
verstindnis durch eine passende Frage zu kliren versucht werden.

4.4 Fragen

Als Lehrperson gilt es aktiv zuzuhéren, Missverstindnisse friihzeitig zu erken-
nen und passende Fragen zu stellen, um die Kommunikation in Richtung Ziel
zu bringen. Denn wer fragt, der fithrt und wer gut fiihrt, dem wird gerne
gefolgt. W-Fragen einzusetzen, ist ein wichtiges Gesprichswerkzeug. Nur die
Warum-Frage soll eher vermieden werden, da sie Meinungen anstatt Tatsa-
chen abfragt und hiufig als Vorwurf aufgenommen wird (vgl. Blickhan 2007,
S. 38ft).

Gute Fragen treiben einerseits eine Diskussion voran und belassen ande-
rerseits aber die Verantwortung fiir das Ergebnis bei der/ dem Gesprichspart-
ner/in. Prinzipiell eignen sich Fragen, die einen tatsichlichen Handlungsspiel-
raum einrdumen. Sie sollen offen, positiv, prignant, verstindlich und wertfrei
formuliert sein. Dadurch erdffnet sich ein breites Antwortspektrum; es wird
zum Denken angeregt (vgl. Bernitzke & Schlegel 2004, S. 8).

Fragen helfen Lehrerinnen und Lehrern, um Nichtverstehen zu signalisie-
ren, Klarheit herzustellen und Informationen einzuholen. Auflerdem kénnen
Fragen Erzichungsberechtigte zum Nachdenken anregen, Prozesse in Gang
setzen und ermutigen zur Reflexion des eigenen Handelns. Um Eltern in
Zielformulierungen einzubinden, kénnen Fragen zu bereits erfolgreich Ange-
wandtem, Moglichkeiten, Ressourcen usw. gestellt werden (vgl. Greuel 2016,

S.119f).
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Grundsitzlich wird zwischen geschlossenen Fragen, die lediglich ein Ja
oder Nein als Antwort zulassen, und offenen unterschieden. Letztere werden
auch W-Fragen genannt und lassen mehr Spielraum zu antworten. Will die
Lehrperson die Erzichungsberechtigten zum Reden animieren und viel Infor-
mation erhalten, eignen sich demnach die offenen Fragestellungen. Méchte
sie den Redefluss eines Elternteils strukturieren oder unterbrechen, kann sie
gezielt geschlossen fragen (vgl. von Kanitz & Mentzel 2012, S. 45fF.).

4.5 Argumentieren

»Bei Appellen gibt es prinzipiell zwei Miglichkeiten, die sie wirksam machen. Ent-
weder ist die Beziehung zum Partner so wichtig, dass ich den Appell ohne weiteres
befolge, oder der Appell ist durch eine Information begriindet, die mir verstind-
lich macht, warum ich den Appell verfolgen sollte. Dann sprechen wir von einem
Argument™ (Blickhan 2007, S. 98).

Will die Lehrperson ein Ziel realisieren, muss das Gegeniiber mit Argumenten
gewonnen werden. Autoritir etwas vorzuschreiben, ist definitiv unangebracht.
Eine hohere Wirkung kann erzielt werden, wenn Gesprichspartner von Vor-
stellungen iiberzeugt werden und gleichzeitig Offenheit fiir eigene Ideen signa-
lisiert erhalten. Dazu miissen die Meinungsfreiheit des Gegeniibers respektiert
und Argumente auf die andere Person zugeschnitten werden (vgl. von Kanitz
& Mentzel 2012, S. 52f)).

Am besten sammelt die Lehrperson vor dem Gesprich Argumente und
tiberpriift, ob sie wasserdicht sind. Die Forderungen sollen jedenfalls realis-
tisch sein und den Eltern einen Vorteil bringen. Auflerdem muss iiberlegt
werden, wo Widerspruch auftreten und wie darauf reagiert werden kann. Be-
sonders effektvoll ist die Drei-Schritte-Argumentation. In einem Einstiegssatz
wird das Ziel, die Kernbotschaft formuliert. Anschlieflend folgt eine logische
Argumentationskette in drei Schritten, die zielfithrend wirkt. Zum Abschluss
wird entweder das Ziel als Schlussfolgerung der Argumente noch einmal ge-
nannt oder ein Appell an das Gegeniiber gerichtet. Da die Reaktion der Er-
ziechungsberechtigten nicht vorherzusehen ist, muss die Lehrerin/ der Lehrer
empathisch, flexibel und kompromissbereit bleiben. In der Verhandlung kann
sie/ er schrittweise Zugestindnisse machen, ohne jedoch das Minimalziel aus
den Augen zu verlieren. Es soll auf eine akzeptable Losung fiir alle Beteiligten

hingearbeitet werden (vgl. Rohr 2012, S. 90ff.).
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4.6 Perspektivenwechsel

Ist eine Situation besonders eingefahren, lohnt es sich, einen Perspektiven-
wechsel — egal ob von der Lehrperson auf die Elternseite oder umgekehrt —
herbeizufiihren. Er erschliefft den Zugang zu dessen Sichtweise des Sachver-
halts und der Bewertung der Positionen des Gegeniibers. Dadurch kénnen
Argumente besser verstanden und perspektivenerweiternde Einsichten gewon-
nen werden (vgl. Hissnauer o. A., S.19). Es ist selbstverstindlich, dass jeder
Mensch an seinen Sichtweisen festhilt, da sie Sicherheit in einer komplexer
werdenden Welt bieten. Deshalb erfordert es viel Mut, den eigenen Stand-
punkt zu verlassen und sich fiir neue Perspektiven zu o6ffnen. Beispielsweise
kann sich durch eine paradoxe Fragestellung — wie: Was miisste passieren, um
das Problem zu verschlimmern? — eine neue Sichtweise auftun. Weiters kann
die Methode des Reframings, bei der das gewohnte Verhalten in einem an-
deren Rahmen betrachtet wird, einen Perspektivenwechsel herbeifiihren (vgl.
Greuel 2016, S. 123f)).

Auch der Einsatz von bildhafter Sprache oder Metaphern kann dienlich
sein, um verworrene Situationen, Losungsmoglichkeiten, Rollen, Positionen
und Wunschvorstellungen im Gesprich zu veranschaulichen. Sprachliche Bil-
der und Vergleiche unterstiitzen das Gesagte zu verstehen, Gefiihle zu wecken
und Verhalten zu visualisieren (vgl. Rohr 2012, S. 40).

Hat die Lehrperson das Getiihl, dass die Kommunikation mit den Eltern
sich im Kreis dreht oder in eine falsche Richtung liuft, kann sie auf eine ande-
re Gesprichsebene wechseln, um sich das Ganze von oben anzuschauen. Die
Beziehung, das Problem, die Situation usw. werden aus der Auflenperspektive
betrachtet. Solch eine Metakommunikation erméglicht es, Gefiihle und Unsi-
cherheiten anzusprechen (vgl. von Kanitz & Mentzel 2012, S. 71fF.).

Coaches kennen Techniken, die sich in Elterngesprichen bewihrt haben.
Vor allem hilfreich sind zirkulire Fragen (Was wiirde ... in Ihrer Position
tun?), das Reframen eines Problems, Skalierungen iiber die Dringlichkeit der
Bediirfnisse (Auf einer Skala von 1 bis 10, wie stark belasten die schulischen
Erwartungen Thr Familienleben?) und das Notieren der vielen Faktoren, die ei-
ne Situation begiinstigen auf Kirtchen. Um ein besonders starres Problem aus
der Metaebene zu betrachten, konnen die beteiligten Personen mithilfe eines
Systembretts aufgestellt werden. Auch eine Gegeniiberstellung der Sichtweisen
der Erziechungsberechtigten und der Lehrperson(en) kann Dynamiken veran-
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schaulichen und einen Perspektivenwechsel fiir alle Beteiligten herbeifiihren.
Zur Anwendung dieser komplexen Techniken wird jedoch eine profunde Aus-
bildung benétigt. Werden sie ohne tieferes Hintergrundwissen und uniiberlegt
eingesetzt, kann dies zu negativen Auswirkungen fiir die Erziehungsberechtig-
ten, fiir die Lehrerinnen sowie Lehrer und deren kooperative Zusammenarbeit
fithren.

5 Nach dem Gesprach

Es ist gerade bei prekiren Elterngesprichen sinnvoll, sie zu protokollieren. Am
besten klirt die Lehrperson die Erziechungsberechtigten schon zu Gesprichs-
beginn dariiber auf, dass sie sich Notizen macht. Informationen, Neuigkeiten
und Zielvereinbarungen sollen im Protokoll festgehalten und am Ende von al-
len Beteiligten unterzeichnet werden. Fiir die Lehrerin bzw. den Lehrer kann es
fiir weitere Elterntermine und zur Schulung der Selbstwahrnehmung hilfreich

sein, das Gesprich zu reflektieren (vgl. Bernitzke & Schlegel 2004, S. 11).

6 Conclusio

Die intensive Auseinandersetzung mit Inhalten der Kommunikationswissen-
schaften wirke sich befruchtend auf das Berufsleben aus. Bereits einfache Kom-
munikationswerkzeuge wie beispielsweise das aktive Zuhéren, das Bewusstma-
chen verschiedener Modelle und der Einsatz von Coachingtechniken profes-
sionalisieren im Umgang mit Kindern, Studierenden, den Kolleg/innen und
den Erzichungsberechtigten. Um ein Gefiihl fiir die unterschiedlichen Kom-
munikationstechniken zu bekommen, bedarf es einer regelmifligen Selbstre-
flexion. Zusammenfassend kann bemerkt werden, dass die Bedingungen in
jeder Situation anders sind und es kein Rezept fiir Gesprichsfithrung gibt.
Lehrerinnen und Lehrer miissen demnach lernen, die jeweilige Lage zu ana-
lysieren und Gesprichstechniken als auch Handlungsméglichkeiten flexibel
auszuwihlen und einzusetzen (vgl. von Kanitz & Mentzel 2012, S. 10).
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Psychomotorik in der Primarstufe — Bewegtes Spielen
als erlebnispadagogische Forderung kooperativer
Fahigkeiten

Matthias Bischoff

Abstract

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit den Mdéglichkeiten die das Psychomotorische
(Frei-)Spiel als relevante verbindende Komponente im Gesamtunterricht und speziell im
Gegenstand Bewegung und Sport darstellen kann. Psychomotorischer Spielraum bietet
unterschiedlichste Dynamiken im Sinne der Etablierung eines interaktiven Miteinanders
von Kindern. Symbol- und Rollenspiele in bewegungsaktiven Settings ermoglichen es Kin-
dern sich — im Sinne einer Gesamtpersonlichkeitsentwicklung — zu entfalten, zu kommu-
nizieren und zu kooperieren. Die Psychomotorik dient als Mittel zur Entwicklung von Fa-
higkeiten zur Losung sozialer Problemstellungen und Aufgaben sowie zur Entfaltung indi-
vidueller Handlungsmdglichkeiten.

Schlagworte

Psychomotorik, Kooperation, Spiel, Gesamtpersonlichkeitsentwicklung

1 Ausgangslage
»Spieler sind wir doch alle. (Richard von Weizsdicker).

Das gemeinsame Lernen von Kindern birgt vielfiltige Méglichkeiten der be-
obachtenden Analyse und Interpretation. Besonders die ganzheitliche Forde-
rung, im Speziellen die Kooperation und Interaktion sollen unterstiitzt wer-
den. Nicht nur Kinder benétigen (besonders) im Rahmensystem Schule genii-
gend Spielraum als Lern- und Erfahrungsraum, sondern auch Pidagoginnen
und Pidagogen bietet die Begleitung des Spiels einen Rahmen zur pidago-
gischen Professionalisierung. Um soziale Kooperation und Interaktivitit aller

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LIT. S.33-44
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Kinder auf ihren individuell unterschiedlichen motorischen Leistungs- und
Lernniveaus zu steigern, braucht es nicht nur psychomotorisch iiberlegte Rah-
menbedingungen, sondern auch Pidagog/innen(teams), die sich ihrer Rolle
im Spiel bewusst und sicher sind. Die Auseinandersetzung mit dieser leitenden
und lenkenden Rolle, die speziell im (freien) Spiel auf Pidagog/innenebene ei-
ne abgesprochene und klar definierte sein muss, erscheint essentiell (vgl. Zim-
mer 2012, S. 1611t S. 192ff.). Es stellt sich die Frage, inwiefern das Psycho-
motorische (Frei-)Spiel als verbindendes Element im Gesamtunterricht und
speziell im Unterrichtsfach Bewegung und Sport eingesetzt werden kann.

2 Psychomotorik

Basierend auf Jean-Jacques Rousseaus Erzichungsroman Emile entwickelte
Jean Itard eine Erziehungsmethode, deren Fokus auf die Sinneserziechung ge-
richtet ist (vgl. Irmischer 1993, S. 9f.). Eduard Seguin kniipfte an Itards Sin-
neserziechung an und sah in ihm den Begriinder der physiologischen Erzie-
hung. Er adaptierte Itards Methode und wandte sie in der Erziehung von Men-
schen mit geistiger Behinderung an. Daraus entwickelte er ein eigenes Forder-
konzept fir die Motorik und Sensomotorik. Die fiir sein Férderkonzept be-
notigten Hilfsmittel adaptierte er speziell fir die Bediirfnisse seiner Zielgrup-
pe. Diese Materialien sind auch heute noch Elemente der psychomotorischen
Férderung (vgl. Irmischer 1993, S. 9ff.). Seguins Ansatz der physiologischen
Erziehung nimmt auch Maria Montessori als Grundgedanke, Kinder in ihrer
Selbsttitigkeit zu stirken und ihren Drang zum Selbstlernen zu forcieren (vgl.
Irmischer 1993, S. 9ff.).

E. J. Kiphard gilt als Begriinder der Psychomotorik in Deutschland. Sein
Ansatz war es, Bewegung in die Therapie von behinderten, verhaltensauffilli-
gen und entwicklungsgestorten Kindern einflieffen zu lassen. Besonders wich-
tig war Kiphard das freie bzw. das unmerklich gelenkte Spiel. Kinder sollten
sich weg vom Leistungsprinzip und hin zum fréhlichen Miteinander entwi-

ckeln (vgl. Zimmer 2012, S. 144f.).

2.1 Begriff Psychomotorik

Anfang des 20. Jahrhunderts wurde in Frankreich der Begriff Psychomoto-
rik als ,rééducation psychomotrice’ kreiert. In De [acte & la pensée von Henri
Wallon wird erstmals von der Einheit der Psyche und der Motorik gespro-
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chen (vgl. Hachmeister 1997, S.9). Fiir Kiphard ist die Psychomotorik eine
»ganzheitlich-humanistische, entwicklungs- und kindgemiife Art der Bewegungs-
erziehung“ (Kiphard 1989, S. 12). Bereits zur Zeit der Entstehung des Begrif-
fes Psychomotorik war ein Bereich die experimentelle psychologische Wahr-
nehmungsforschung, welche bis heute Anwendung in der Psychologie findet,
wenn das motorische Verhalten durch die kognitiven Antriebs- und Steue-
rungskrifte angetrieben wird (vgl. Zimmer 2012, S. 19).

Ohne psychische oder gefiithlsmiflige Prozesse wire keine Bewegung des
Kérpers moglich, daher kann der Mensch als psychomotorische Einheit be-
trachtet werden. Somit ist die Psychomotorik die Einheit aus korperlich-
motorischen und psychisch-geistigen Prozessen. Genau in dieser Wechsel-
wirkung setzt die Psychomotorik als pidagogisch-therapeutisches Konzept an
(vgl. Zimmer 2012, S. 22).

Aus dem Begriff Psychomotorik entstand durch die Professionalisierung
der Begriff Motopidagogik. Heute werden sowohl der Begriff Motopiddagogik
als auch Psychomotorik gleichrangig verwendet. Psychomotorik stellt den ge-
schichtlich gewachsenen Begriff dar, der mit dem Terminus Psyche sehr deut-
lich auf die Bereiche des Wahrnehmens, Erlebens, Fiihlens und Denkens bei
Bewegungshandlungen und die Notwendigkeit einer ganzheitlichen Betrach-
tung des Menschen hinweist (vgl. Zimmer 2012, S. 19ff.).

2.2 Psychomotorische Forderung

2.2.1 Die Entwicklung der Psychomotorik von der Ubungsbehandlung
zur ganzheitlichen Entwicklungsférderung

Im deutschsprachigen Raum wurde die Psychomotorik von Kiphards psycho-
motorischer Ubungsbehandlung geprigt. Dieser Ansatz von Kiphard findet
sich auch heute noch in den meisten psychomotorischen Grundlagen, auch
wenn diese mittlerweile psychomotorische Erziehung, Forderung oder Ent-
wicklungsforderung sowie Motopidagogik genannt werden. Im Zentrum der
psychomotorischen Forderung stehen die Gesamtpersonlichkeitsentwicklung
und ihre Férderung. Die Psychomotorik dient hier als Mittel zur Entwicklung
von Fihigkeiten, zur Losung sozialer Problemstellungen und Aufgaben sowie
zur Entfaltung individueller Handlungsméglichkeiten (vgl. Zimmer 2012, S.
38ff.). Kiphards Palette an Ubungen reicht von Wahrnehmungsiibungen, Zir-
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kusaktivititen, Akrobatik und Clownspielen bis hin zu Ubungen zur Hal-
tungserzichung (vgl. Kiphard 2001, S. 73f.; Zimmer 2012, S. 38ff.).

2.2.2 Psychomotorik und ihr handlungsorientierter Ansatz

Neben der Forderpraxis, als deren Begriinder Kiphard gilt, entwickelte sich
eine Richtung in der Psychomotorik, die als Grundlage der Handlungsfihig-
keit eines Menschen die vielseitigen Bewegungs- und Wahrnehmungsmuster
sicht. Die Eigenaktivitit soll durch anregungsreiche und strukturierte Bewe-
gungsangebote aktiviert werden. Diese werden so adaptiert, dass das Kind Er-
folgserlebnisse verspiiren kann. Darauf basierend stehen die Stirken und die
individuellen Interessen im Vordergrund und nicht die Defizite. Durch das
spezielle Bewegungsangebot erlebt sich das Kind als handlungsfihig. Hier wird
von einer Verbesserung der psychischen Ebene durch die Férderung des funk-
tionell motorisch-physiologischen Bereiches ausgegangen (vgl. Zimmer 2012,

S. 40ff.).

2.2.3 Psychomotorik versus sensorische Integrationsbehandlung

Die sensorische Integrationsbehandlung verfolgt den Ansatz, dass durch Be-
eintrichtigungen der Wahrnehmung die Gesamtentwicklung des Kindes ge-
fihrdet ist. Jean Ayres (2002), bedeutende Vertreterin der sensorischen Inte-
grationstherapie, verweist speziell auf den Zusammenhang des vestibuliren,
des propriozeptiven und des taktilen Systems in der Entwicklung eines Kin-
des. Sie fasst diese Sinne auf drei Grundsinne zusammen, wobei fiir sie der
Gleichgewichtssinn das alles vereinende Bezugssystem darstellt (vgl. Zimmer

2012, S. 42ft.).

2.2.4 Psychomotorik — kindzentrierte Entwicklungsférderung

In der psychomotorischen Férderung wird versucht mithilfe der beiden wich-
tigen Medien — Bewegung und Spiel — Kindern zu einer positiven Einschiit-
zung ihrer Person zu verhelfen und einen Zugang zu ihnen zu finden. Die
Psychomotorik sieht sich hier als Hilfe zur Selbsthilfe. Essentiell fiir die Iden-
tititsentwicklung werden in der Psychomotorik die Kérper- und Bewegungs-
erfahrungen gesehen, die fiir eine Aneignung der Wirklichkeit notwendig sind.
Der Aufbau eines positiven Selbstkonzeptes ist damit die zentrale Aufgabe (vgl.
Zimmer 2012, S. 44ff.).
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2.2.5 Psychomotorik — ein verstehender Zugang

In dieser Richtung der Psychomotorik wird das Bewegungsverhalten des Kin-
des ins Zentrum geriickt. Erlebnisse und Erfahrungen werden im Spiel nach-
gestellt und aufgearbeitet, was als grofler Heilfaktor gesehen wird. Bewegt sich
ein Kind, dann erfolgt dies meist in Fantasiegeschichten oder Bildern sowie in
ganzen Inszenierungen. Kinder stellen in diesen Geschichten ihre Lebensthe-
men nach und bewegen sich darin, arbeiten sie nach verschiedenen Kriterien
auf. Im Spiel ist es dem Kind weiters moglich, Bilder, die aus seiner Umwelt
auf es einstromen, nachzuspielen und so auf seinen eigenen Erlebnishorizont
zu iibertragen. Sowohl der Sinn als auch das Spiel wird hinterfragt und be-

leuchtet, auch auftretendes storendes Verhalten bekommt hier den nétigen
Platz (vgl. Zimmer 2012, S. 46f.).

2.2.6 Psychomotorik — ein systemisch-konstruktivistischer Zugang

Ende der 1990er Jahre erhielt in der Pidagogik und Psychotherapie eine Stro-
mung zunehmend an Bedeutung, die sowohl Sichtweisen der Systemtheorie
als auch des Konstruktivismus enthilt. Diese Stromung geht davon aus, dass
es keine objektive Wirklichkeit gibt. Die Wirklichkeit wird von jedem Men-
schen selbst geschaffen. Zuschreibungen wie Bewegungsstorungen sind nach
dieser Sichtweise keine real existierenden Stérungen, sie dienen lediglich der
beobachtenden Person zur Unterscheidung. Dieses Denken ist vom Konstruk-
tivismus geprigt. Der systemische Ansatz verlangt jedoch ein stindiges Reflek-
tieren der eigenen Beobachtungen und Wahrnehmungen und geht davon aus,
dass wir dies nicht objektiv bewiltigen kénnen und immer unsere eigenen
Konstrukte in diese Beobachtungen bzw. Wahrnehmungen mit hineinneh-
men. Regina Klaes (1995), Renate Walthes (1995), Rolf Balgo (1998, 1999),
wichtige Vertreterinnen und Vertreter dieses Ansatzes, sehen die Bewegung
nicht als gestort, sondern beurteilen das Verstehen der Bewegung von Seiten
der Erwachsenen als gestort. Sie sehen Therapeut/innen und Pidagog/innen
als Stérungssensible auf Grund ihrer Funktion, da sie Stérungen schaffen, in-
dem sie diagnostiziert werden. Sie sehen eine Therapie nur als sinnvoll an,
wenn das Kind sich selbst gestort fithlt und diese Storung beheben will. Der
systemisch-konstruktivistische Ansatz kann und will nicht als eigenstindige
Methode gesehen werden, sondern vielmehr als Denkweise in andere Metho-
den integriert werden (vgl. Zimmer 2012, S. 40ff.).
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3 Das Spiel

3.1 Das Spiel als grundlegende Personlichkeitsentwicklung des
Menschen

Durch das Spiel werden grundlegende und individuelle Vorginge des psychi-
schen Geschehens in Gang gesetzt, die unmittelbar Einfluss auf das positi-
ve Erleben sowie das erfolgreiche Handeln haben, welche das fundamentale
Lebenssystem des Menschen prigen. Diese wiederum setzen sich aus Spiel,
Selbstwertgefiihl und Geborgenheit sowie dem positiven Erleben zusammen

(vgl. Mogel 2008, S. 10f;; S. 130ft.).

3.2 Was bedeutet Spiel fir das Kind?

Bei keiner anderen Titigkeit setzen Kinder so viel Konzentration, Ausdauer,
Aufmerksamkeit und Engagement ein wie beim Spiel. Um ein Spiel in Gang
zu setzen, investieren Kinder ein hohes Maf$ an Aktivitit. In weiterer Folge
entwickelt das Spiel ein Eigenleben, welches seine Energien aus sich und dem
Spielvorgang erhilt. Sind diese Energien und Dynamiken nicht vorhanden,
beginnt ein Kind nicht zu spielen oder fiihrt dieses nicht fort. Das Bediirf-
nis zu spielen kann ein Kind nur von sich selbst heraus entwickeln und nur
dann wird es spielen (vgl. Oerter 1999, S. 1ff; Mogel 2008, S. 10f.; Siegler,
DelLoache & Eisenberg 2011, S. 193ft.).

3.3 Das Spiel in der Psychomotorik

Kinder spielen zumeist nach Uberthemen, die unmittelbar aus ihren Lebens-
situationen stammen. In diesem Rahmen koénnen Kinder in andere Rollen
schliipfen und somit aus ihren angestammten heraustreten. Im Spiel kénnen
etwa kontaktscheue Kinder in ihrer neuen Rolle ohne Probleme mit anderen
Kindern in Kontakt treten oder Erlebnisse aufarbeiten, ohne diese sprachlich
duflern zu miissen. Durch diese Chancen, die sich Kindern in diesen Symbol-
und Rollenspielen in Bewegungsangeboten bieten, nimmt das Spiel eine wich-
tige Rolle in der Psychomotorik ein. Wichtig fiir Pidagoginnen und Pidago-
gen ist hierfiir, einen Rahmen zu schaffen und das Spielgeschehen zu begleiten
(vgl. Zimmer 2012, S. 471t.).
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3.3.1 Individuelle Sinngebung und Bedeutungsoffenheit

Durch individuelle Erinnerungen, Erlebnisse und Vorstellungen schafft sich
das Kind im Spiel fiktive Situationen, welche Symbolkraft fiir das jeweilige
Kind besitzen. Durch das Nachspielen von Realsituationen werden Erinne-
rungen und Erlebnisse aufgearbeitet. Des Weiteren bietet sich dem Kind die
Maoglichkeit, Handlungsalternativen auszuprobieren. Im Spiel ahmen Kinder
nicht nur die Rollen, die sie eingenommen haben, nach, sondern sie identifi-
zieren sich auch voll und ganz mit diesen. Sie sind diese Rolle. Sie wird unter
Einbeziehung aller kirperlichen und gestischen Mittel ausgedriickt, was eben-
so Gelegenheit zum Erproben von Verhaltensweisen bietet, die sich so fiir das
Kind in der Realitit nicht ergeben wiirden. Dem Kind wird je nach Wunsch
ermdglicht, in stirkere oder schwiichere Rollen zu schliipfen. Schiichterne Kin-
der kénnen in eine starke Rolle schliipfen und dadurch ihr eventuell nicht so
ausgeprigtes Durchsetzungsvermégen erproben, fordern und stirken. Gerade
Rollen, die das Kind im realen Leben fiirchtet, werden gerne im Spiel einge-
nommen. Dadurch kénnen Spannungen und Aggressionen abgebaut werden,
unerfiillte und nicht erlaubte Wiinsche konkret oder symbolhaft gelebt wer-
den, um so das seelische Gleichgewicht zu stabilisieren (vgl. Zimmer 2012,

S.82f).

3.3.2 Freiwilligkeit und Entscheidungsfreiheit

Gerade aus dem psychomotorischen Blickwinkel auf das Spiel ist der Grund-
satz der Freiwilligkeit und der Entscheidungsfreiheit ein essentieller. Kann ein
Kind seinen eigenen, freien Willen einsetzen, fiihlt es sich ernstgenommen,
und es erlangt die Gewissheit, Entscheidungen auch selbst fiir sein Leben mit-
treffen zu kénnen. Will man ein Kind ganzheitlich und langanhaltend durch
Férdermafinahmen erreichen, kann dies nur durch eine freiwillige und lust-
volle Teilnahme am Spiel durch das Kind erfolgen. Durch die spielerische T4-
tigkeit schaffen es Kinder, Widerstinde, denen sie im realen Leben aus dem
Weg gehen wiirden, zu iiberwinden und Fertigkeiten zu iiben, die fiir das
Spiel notwendig sind. Ebenso ist es im Spiel fiir Kinder méglich, Bediirfnisse
hintanzustellen und Ziele auch langfristig zu setzen. Kinder fordern daher ihre
Selbststindigkeit immer mehr ein, sowohl verbal mit Ausdriicken wie ,selber
machen‘ als auch kérperlich mit Widerstand bei Spielen, an denen sie sich
nicht beteiligen wollen oder fiir die sie einen anderen inneren Plan haben (vgl.
Zimmer 2012, S. 85).
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3.3.3 Angst-Lust-Gefiuihle

Das bewusste Spielen mit Mut und Uberwindung ist meist Teil psychomoto-
rischer Bewegungsangebote und Férderung. Kinder durchleben hierbei eine
Ambivalenz zwischen Angst und Lust sowie Neugier und Abwehr. Trauen sich
Kinder vorerst bestimmte Aufgaben nicht zu, verspiiren sie dennoch gleich-
zeitig Lust, an ihre eigenen Grenzen zu gehen und diese zu finden sowie die
Auseinandersetzung mit der Ungewissheit des Ausganges. Eben dieser unge-
wisse Ausgang macht die Spannung der Spielsituation aus. Trotzdem bleibt
das Kind Gestalter der Situation und ist in der Lage, die Spannung selbst zu
regulieren. Die Unsicherheit, die das Kind auf Grund des Ausganges des Pro-
blems verspiirt, lisst Spannung, Aufregung und Erregung im Kind entstehen.
Wird die Spannung jedoch zu groff oder zu langandauernd, wird die Ambi-
valenz aufgehoben und das Kind bricht das Spiel ab. Auf diesen Faktor ist
daher bei psychomotorischen Interventionen Acht zu geben und die Kinder
weder zu unter- noch zu iiberfordern. Nur wenn der Schwierigkeitsgrad fiir
die jeweiligen Kinder angepasst ist, wird Spannung iiber das Gelingen oder
Nicht-Gelingen erzeugt. Da der Schwierigkeitsgrad auf Grund der Heteroge-
nitit einer Gruppe nicht einheitlich sein kann, miissen die Angebote so gestal-
tet werden, dass sie den Kindern verschiedene Losungsmaoglichkeiten eréffnen

(vgl. Zimmer 2012, S. 85f.).

3.3.4 Auswirkungen des Symbolspiels auf die Selbstentwicklung des
Kindes

Es werden drei verschiedene Perspektiven des Selbstbezugs im Spiel unterschie-
den. Zum einen das Spiel als Mittel zur Selbstsymbolisierung. Spielzeug, Ge-
rite sowie Spielsituationen kénnen dem Kind als Symbole dienen, in denen
es sich selbst wiederfinden kann. Ebenso kénnen neben Objekten und Hand-
lungen auch Fantasien als Selbstsymbole dienen. Das Kind empfindet es so,
als wire es selbst dieses (vgl. Zimmer 2012, S. 87f.).

Eine weitere Perspektive ist das Spiel als Selbstentwurf. Hier dient das Spiel
als Raum, in dem Handlungsalternativen ausprobiert und Handlungsspielriu-
me neu entworfen werden kénnen. In diesem Rahmen kann das Kind an sich
basteln und sich in neuen Zusammenhingen sehen, was zur dritten Perspekti-
ve, das Spiel als Selbstgestaltung, fiihrt. Das Kind kann sich im Spiel eine Rolle
neu entwerfen. Eine Rolle, mit der es sich identifizieren und Gefiihle erleben
kann, die im realen Leben nicht erlebbar wiren. Ebenso wird das Verhiltnis zu
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den anderen Spielteilnehmer/innen neu definiert und zum Ausdruck gebracht.
Um sich im Spiel auszuleben und auszuprobieren und all diese Perspektiven
zu durchleben, miissen sowohl positive als auch negative Gefiihle Raum be-
kommen. Dieser sollte gemeinsam von den Spielteilnehmer/innen festgelegt
werden (vgl. Zimmer 2012, S. 87f.).

3.3.5 Handeln in sinnhaften Zusammenhangen

Charakeeristisch fiir eine psychomotorische Spielsituation ist deren vorbereite-
te Umgebung, die der/die Erwachsene vorab gestaltet, die Ausgestaltung und
Aufnahme des Angebotes obliegt jedoch dem spielenden Kind. Defizite wer-
den nicht in sinnreduzierten Handlungszusammenhingen sondern als kom-
plexe Bewegungsangebote und Situationen, die vom Kind mitbestimmt wer-
den, gefordert. Es muss dem Kind erméglicht werden spontan zu handeln, um
dadurch sinnvolle und interessante Erfahrungen zu machen. Die Psychomo-
torik ermdglicht durch das spezifische Bewegungsangebot ein spontanes Han-
deln des Kindes und stellt dieses vor Situationen, in denen es Mut braucht und
in denen es gleichzeitig Lust und Freude verspiirt, sich den Herausforderungen
zu stellen und diese zu iiberwinden (vgl. Zimmer 2012, S 87f.).

4 Psychomotorischer Spielraum — Umsetzung in der Primarstufe

Folgende Gesichtspunkte sind fiir die Konzeption psychomotorisch orientier-
ter Lernriume relevant: a.) Ubungen mit der passenden Zielsetzung werden
mdglichst nahe an die Realitit angelehnt um einen bestméglichen Transfer
in den Alltag zu schaffen. Hierfiir ist es notwendig, dass die Aktivitit so ge-
staltet ist, dass neues Verhalten méglich und erlebbar ist und so die neuen
Verhaltensmuster erlebt werden und dies zu neuen sozial vertriglichen und
individuell positiven Strategien fiihrt. b.) Die Aufgabenstellungen miissen der
Gruppenheterogenitit gerecht werden und bieten idealerweise Raum fiir alter-
native Zielerreichung. c.) Es werden komplexe Problemstellungen provoziert,
durch die ein hohes Maf§ an Strategie, Flexibilitit, Entscheidungskompetenz
und Konfliktfihigkeit gefordert wird, wobei die Problemlésung und der dazu
gehorige Prozess und nicht so sehr die Zielerreichung im Vordergrund steht.
d.) Um sowohl die Neugier als auch den Ernstcharakter zu wecken, sollten die
Ubungen einen hohen Aufforderungscharakter und iiberpriifbare Konsequen-
zen bieten und besitzen. e.) Die Elemente werden so gewihlt, dass sie sowohl
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fiir die/den Einzelne/n ein hohes individuelles Risiko und auch einen hohen
Anspruch an die Losung ausstrahlen, jedoch nicht als uniiberwindbar und un-
l6sbar wahrgenommen werden. f.) Um den Kindern ein selbstverantwortetes
Lernen zu erméglichen, brauchen diese selbstgewihlte (Lern-) Ziele. g.)Der
Gruppe werden die Ubungen prisentiert und Sicherheitsregeln definiert, um
ihr danach weitgehend den Verantwortungs- und Entscheidungsspielraum so-
wie die Selbstverantwortung zu iiberlassen. h.) Einen hohen Stellenwert und
damit fix verankert ist die abschlieflende Reflexion, bei der aus dem Erlebten
Erfahrung und Wissen wird.

4.1 Rolle der Lehrerinnen und Lehrer

Psychomotorisch durchdachte Settings alleine reichen nicht aus, um die zwi-
schenmenschliche Zusammenarbeit und Interaktivitit von Kindern auf ihren
individuell differierenden motorischen Leistungs- und Lernniveaus anzuregen.
Es sind auch die Pidagog/innen(teams), die sich ihrer Parts innerhalb der spe-
ziellen Rahmenbedingungen bewusst und in selbigen gefestigt sind. Entschei-
dend ist, dass sich Pidagoginnen und Pidagogen in ihre offerierende, stiit-
zende, teilweise fiihrende und wegweisende Rolle vertiefen, die insbesondere
im (freien) Spiel auf Pidagog/innenebene unmissverstindlich festgelegt und
abgesprochen sein muss (vgl. Zimmer 2012, S. 1611f.).

5 Zusammenfassung

Das bewegte Spiel im psychomotorischen Setting bietet Kindern unter ande-
rem: 1.) Aufgaben, die zu einer Handlungsfihigkeit beitragen, die unmittelbar
zur Kontaktaufnahme mit anderen anregen. 2.) Bewegungserzichung ermog-
licht nonverbale Gruppenkontakte. 3.) Kinder mit verbalen Ausdrucksschwie-
rigkeiten bekommen Gelegenheit, ihren Kérper als elementares Ausdrucksmit-
tel zu erfahren und zu gebrauchen. 4.) Die riumliche Nihe gibt unwillkiirlich
Beriihrungspunkte und fordert zum gemeinsamen Tun auf. 5.) Partner- und
Gruppeniibungen lehren aufeinander einzugehen, auf die/den Anderen Riick-
sicht zu nehmen, Hilfe zu geben, Andere zu gemeinsamem Tun aufzufordern,
sich abzugrenzen, seine eigenen Grenzen und die der Anderen zu erfahren,
gestaute Energien freizulassen und Gefiihle auszudriicken. 6.) Inhalte kénnen
individuell an das Kénnen und die Fihigkeiten der Kinder optimal angepasst
werden, wobei unzihlige Variationen méglich sind. 7.) Im spielerischen Tun
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lassen sich soziale Ziele freudvoll anstreben (vgl. Eder-Gregor 2001). Durch
das Erlernen von entsprechender Riicksichtnahme und Hilfestellungen kon-
nen auch Kinder und Jugendliche einer heterogenen Gruppe spielerisch und
sportlich zueinander finden.

6 Ausblick

Sowohl die wissenschaftliche als auch die praktische Bedeutung der Psycho-
motorik ist in Osterreich noch wenig bekannt. Psychomotorik ist eine Wis-
senschaft, bei der — wie der Name schon besagt — sowohl die Psyche als auch
die Motorik im Fokus stehen und die gegenseitige Stimulation und Wechsel-
wirkungen erforscht werden, um so Methoden zur gezielten Férderung ent-
wickeln zu kénnen. Die Botschaft der Psychomotorik kénnte man mit ,,mens
sana in corpore sano“ kurz zusammenfassen (vgl. Kiphard 1989, S. 12ff.; Zim-
mer 2012, S. 10ff.).

Dieser Beitrag soll auf die Implementierung und Umsetzung der psycho-
motorischen Grundsitze zur ganzheitlichen Forderung und im Speziellen der
Foérderung der kooperativen Fihigkeiten und Fertigkeiten der Kinder in der
Primarstufe aufmerksam machen. Die aufgezeigten Ergebnisse und Beispiele
zur Umsetzung zeigen, wie wichtig die Umsetzung der bereits im Lehrplan
verankerten Grundsitze der Psychomotorik mit all ihren Facetten in der Pri-
marstufe ist. Besonders die Angebote zur Kommunikation und Interaktion,
um daraus in weiterer Folge kooperative Fertigkeiten zu entwickeln, sollten
fixer Bestandteil eines Schultages und des miteinander Lebens und Lernens
werden.
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Language Awareness an der PVS — Sprache sichtbar
machen — Sprachbewusstheit férdern

Dorit Blum, Dagmar Gerl

Abstract

Dieser Beitrag widmet sich dem Thema Sprachférderung durch ein sprachdidaktisches
Konzept, das Schilerinnen und Schuler beim Sprechen und Nachdenken Uber Sprache
unterstutzen, sowie ihnen helfen soll Sensibilitat fur Sprache, ihre Strukturen, Formen,
Funktionen und Gebrauch zu entwickeln.

Schliisselworter

Sprachbewusstheit, Sprachférderung, durchgéngige Sprachbildung, Mehrsprachigkeit, in-
terkulturelles Lernen

1 Ausgangslage

wJede newe Sprache ist wie ein offenes Fenster, das einen neuen Ausblick auf die Welt
erdffnet und die Lebensauffassung weitet (Frank Harris).

Die Titigkeit an einem Schulstandort mit einem iiberwiegenden Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern, die eine andere Herkunftssprache als Deutsch
sprechen, sowie personliches Interesse aufgrund eigener Erfahrungen wihrend
einer mehrjihrigen Unterrichtstitigkeit im Ausland und die Herausforderun-
gen des Schulalltages an einer Praxisvolksschule unterstiitzten das Interesse
an dem Thema Sprachférderung. Die Tatsache, dass viele Schiilerinnen und
Schiiler der sogenannten dritten Migrationsgeneration noch immer mit nur
geringen Sprachkenntnissen der Unterrichtssprache Deutsch folgen konnen,
wecken das Bediirfnis eigene wichtige Unterrichtserfahrungen durch wissen-
schaftliche Methoden zu erginzen und einen internationalen Vergleich zur

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LIT. S.45-57
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addquaten Unterstiitzung der eigenen Unterrichtsarbeit zu diesem Thema im
Schulalltag zu suchen und anzuwenden. Die Frage: ,Ist es sinnvoll die unter-
schiedliche, sprachliche Herkunft der Kinder zum Unterrichtsthema zu ma-
chen?® beantwortet ein sprachdidaktisches Konzept, das Mehrsprachigkeit in
die Unterrichtssprache integriert. Dieses Konzept ist eine in Groflbritannien
entwickelte und erprobte Methode, die unter dem Namen Language Awareness
bekannt wurde. Der Ansatz dieser Methode bemiiht sich um Erhshung von
Aufmerksamkeit fiir Sprache und Sprachen, um die Leistungen der Schiilerin-
nen und Schiiler zu verbessern. Der Einbau von interkulturellen Elementen
wie mehrsprachiges Begriiffen, das Singen von Liedern in mehreren Sprachen,
mehrsprachige Theaterstiicke, das Einbeziehen der Sprachen der Schiilerinnen
und Schiiler in den Schulalltag, gezielte mehrsprachige Leseprojekte und auch
das mehrsprachige Alphabetisieren sind Teil der erprobten oder gegenwirti-
gen Unterrichtskultur, die durch einige Mafinahmen des erwihnten Konzep-
tes erweitert werden sollen. Anhand von einfachen Beispielen aus dem Un-
terrichtsalltag soll aufgezeigt werden, dass Language Awareness ganzheitliches,
entdeckendes Lernen in Zusammenhingen beinhaltet. Damit lassen sich wit-
kungsvolle Effekte erzielen.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Interkulturalitat als Unterrichtsprinzip

Das Phinomen der Mehrsprachigkeit an Schulen in urbanen Ballungsgebieten
ist Alltagsrealitit und kein Ubergangsphinomen. Kinder verschiedener sozia-
ler und sprachlicher Herkunft sollen voneinander und miteinander lernen.
Auch an der beschriebenen Schule ist die Anzahl der Schiilerinnen und Schii-
ler, die ausschliellich oder vor allem Deutsch in der Familie sprechen, gering
und kontinuierlich sinkend. Diesen Herausforderungen begegnet die Praxis-
schule der Pidagogischen Hochschule Wien durch integrative und additive
Sprachférderung. Das Einbeziehen von sprachlichen Ressourcen der Kinder,
sowie die Forderung der Zusammenarbeit ist Teil der Schulkultur. Die mul-
tilinguale Klasse verlangt, entsprechend dem bildungspolitischen Unterrichts-
prinzip Interkulturelles Lernen, nach dem Anwenden von umsetzbaren Model-
len.
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»Ein Unterrichtsprinzip beschrinkt sich nicht auf einen bestimmten Gegenstand,
sondern soll sich wie ein roter Faden durch alle Gegenstinde ziehen und Leh-
rer/innen bei ihrer Arbeit unterstiitzen. Durch das Unterrichtsprinzip Interkultu-
relles Lernen soll ein Beitrag zum gegenseitigen Verstindnis, zum Erkennen von
Unterschieden und Gemeinsamkeiten sowie zum Abbau von Vorurteilen geleister
werden. Eine allenfalls vorbandene Zwei- oder Mehrsprachigkeit soll positiv besetzt
und die Schiiler/innen sollen ermuntert werden Kenntnisse in der Muttersprache im
Unterricht sinnvoll einzubringen. (BMB o.].: Unterrichtsprinzip Interkulturel-
les Lernen)

Dieses Unterrichtsprinzip plddiert Mehrsprachigkeit im schulischen Alltag
cher als Chance und gesellschaftliche Ressource denn als Defizit zu erkennen,
daraus resultiert ein Schwerpunkt, der sich iiber den ganzen Ficherkanon des
Lehrplans erstreckt. Um Ahnlichkeiten und kulturelle Unterschiede bewusst
zu machen, bedarf es aber einer kritischen Auseinandersetzung mit eigenen
kulturellen Werten, vorgefassten Ideen und Meinungen. Mehrsprachigkeit be-
deutet, dass man mehr als eine Sprache spricht, die Definition des Begriffes
Mehrsprachigkeit ist vielfiltig und wird im schulischen Kontext oft definiert
als Fihigkeit in mehreren Sprachkontexten zu kommunizieren — und dies un-
abhingig davon, auf welche Weise die beteiligten Sprachen erworben oder wie
gut sie beherrscht werden (vgl. Liittenberg 2010).

Mehrsprachigkeitserziehung ist also Aufgabe des Unterrichts und bedingt
aktive Akzeptanz sprachliche Vielfalt herzustellen, was fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund motivierend fiir weiteres Lernen sein kann
(vgl. Gogolin 2008, S. 13 ft.).

2.2 Osterreich spricht viele Sprachen

Schule in Osterreich ist mehrsprachig. Man zihlt weltweit tausende und hun-
derte von Sprachen in Osterreich.

»Es gibt kein allgemeingiiltiges oder natiirliches Kriterium, nach dem eindeutig un-
terscheidbar wire, was eine Sprache ist, was eine Varietit. Sprachen sind nicht ziihl-
bar. Was eine eigene Sprache ist und was nicht oder wer zu einer Sprachgemeinschaft
dazugehirt und wer nicht, wird in hohem MafS durch historische und politische Ver-
hiéltnisse bestimmt. “ (BMB, o.].)

Die deutsche Sprache innerhalb Osterreichs weist selbst — wie alle anderen
Sprachen auch — regionale Varianten auf. Die Sprachenvielfalt des Landes er-
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klire sich einerseits aus der osterreichischen Geschichte als ehemaliger Vielvil-
kerstaat und ist andererseits das Resultat einer Zuwanderung aus allen Teilen
der Welt. Heute gebrauchen etwa 23% der Kinder, die eine dsterreichische
Pflichtschule besuchen, neben dem Deutschen mindestens eine weitere Spra-
che im Alltag.

Im Kontext von Mehrsprachigkeit begegnet man hiufig Begriffen wie
Erstsprache, Muttersprache, Zweitsprache, Unterrichtssprache, Minderheiten-
sprache, Familiensprache, Alltagssprache, Bildungssprache und vielen mehr.
So vielfiltig wie die Begriffe so variantenreich stellen sich die Alltagsphiinome-
ne dar.

»Es gibt Familiensprachen, die von einer Zweitsprache iiberholt werden; Fremdspra-
chen, die zu Kommunikationssprachen werden; Dialekte, die sich neben der Stan-
dardsprache behaupten; Minderheitensprachen, die bewusst erhalten und gepflegt
werden; Herkunfissprachen, die nachtriiglich ausgebaut oder neu aktiviert werden;
Migrantensprachen, aus denen Worter oder Redewendungen in die Kommunikation
im Deutschen iibernommen* (Gogolin, 0.].).

Alle verwenden tiglich verschiedene Arten von Sprache. Als Erstsprache be-
zeichnet man die Sprache, die ein Kind am besten beherrscht und die es am
hiufigsten anwendet. Oft aber nicht zwingend sind Mutter- und Erstsprache
deckungsgleich, im Gegensatz zu Zweit- und Fremdsprache wurde sie friih
und ungesteuert erlernt.

Vor diesem komplexen Hintergrund verdient jene Sprache und Sprach-
form, mit der Lerninhalte im schulischen Alltag vermittelt werden, beson-
dere methodische Aufmerksamkeiten. Alltagssprache und Unterrichtssprache
sind nicht gleich. Arbeitsanweisungen in Biichern verwenden keine Alltags-
sprache, sondern eine sogenannte Bildungssprache. Als Bildungssprache wird
ein Teilbereich der deutschen Sprache verstanden, der zwischen Alltagsspra-
che und Fachsprache vermittelt und sich durch Wortschatz und Satzbau von
dieser unterscheidet. Fiir die schulische Kommunikation charakteristisch wiire
z.B. Beschreiben, Erkliren, Zusammenfassen und Vergleichen. Bildungsspra-
che und schulische Leistungen stehen in einem engen Zusammenhang, deren
Erwerb in einer Zweitsprache eine besondere Hiirde zu sein scheint (vgl. Go-
golin 2008, S. 13 fF).

Sprachliche Griinde, die den Bildungserfolg von Lernenden beeinflussen,
sind: a.) eine nicht altersadiquate Unterrichtssprache, b.) die Unterrichtspra-
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che ist nicht die Herkunftssprache, c.) die Unterrichtssprache ist nicht die All-
tagssprache und d.) die sprachlichen Kontexte sind nicht bekannt (vgl. Luch-
tenberg 1994, S.2f.). Der herkémmliche Sprachunterricht in der Schule be-
schrinke sich nicht nur darauf Werkzeuge fiir die Kommunikation zu vermit-
teln, sondern auch die bildungssprachlichen Themen des Lehrplanes in allen
Gegenstinden verstehen zu lernen. Sprache verlangt als zentralen Faktor des
gesamten Unterrichts verstanden zu werden und bendtigt das Konzept einer

durchgingigen Sprachbildung.

2.3 Durchgangige Sprachbildung durch Scaffolding

Eine optimale Sprachférderung an Schulen mit Mehrsprachigkeit erfordert
die Kombination von Erfahrungen aus der Praxis mit aktuellen wissenschaftli-
chen Erkenntnissen und konkreten methodischen Mafinahmen. Durchgin-
gige Sprachbildung ist ein Sammelbegriff fiir eine Reihe von sprachdidak-
tischen Vorschligen mit bildungspolitischer Orientierung und zihlt zu den
Methoden des sprachsensiblen Unterrichts, darunter versteht man sprachliche
Hiirden mit Empfindsamkeit zu meistern. In der Schule geht es nicht pri-
mir darum Deutschkenntnisse fiir Verstindigung und Unterhaltung im All-
tag zu vermitteln, das wire fiir einen langfristigen Schulerfolg mit Sicherheit
nicht ausreichend. Sprachbildung betrifft alle Ficher. Bildungssprache fordert
Sprachkompetenzen, die erworben werden miissen um gleiche Bildungs- und
Zukunftschancen zu eréffnen. Wihrend eine Alltagssprache auch ohne forma-
len Unterricht mehr oder minder schnell erworben werden kann, dauert der
Erwerb einer Bildungssprache bis zu acht Jahren (vgl. Beese & Benholz 2014,
S.16).

Die bildungssprachlichen Themen werden in den diversen Gegenstinden
vom Lehrplan festgelegt. Bildungssprachliche Unterstiitzung niitzt allen Ler-
nenden ob ein- oder mehrsprachig. Das Ziel einer durchgingigen Sprachbil-
dung ist mangelnde Sprachkompetenz auszugleichen. Das Konzept der durch-
gingigen Sprachbildung setzt jedoch eine sorgsame Diagnostik sprachlicher
Fihigkeiten voraus. Wortschatz wichst kontinuierlich und ist jener Teil des
Spracherwerbs, der im Grunde nie abgeschlossen ist. Um bildungssprachliche
Kompetenzen im schulischen Alltag zu stirken, braucht es Unterstiitzung. Ei-
ne Form dieser Unterstiitzung bietet die Methode des Scaffolding. Scaffolding
ist ein englischer Begriff und bedeutet iibersetzt Geriistbau. Im pidagogischen
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Kontext kann darunter der Bau von Lerngeriisten verstanden werden zur vor-
iibergehenden Unterstiitzung von Lernenden beim Spracherwerb und in allen
Fichern, um neue Kompetenzen und neues Wissen zu erwerben. Zu Scaffol-
ding gehort aber auch das bewusste Anwenden eigener Strategien, wobei die
Methode vor dem Inhalt Vorrang hat. Scaffolding folgt dem Grundsatz von
Maria Montessori ,,Hilf mir, es selbst zu tun!“ Es ist also eine voriibergehende
gezielte Unterstiitzung und Lenkung, die dem Alter, Entwicklungsstand und
Erfahrungshorizont der Lernenden entspricht. Sobald sie in der Lage sind, die
Aufgabe eigenstindig zu bearbeiten, kann dieses Geriist wieder entfernt wer-
den.

Scaffolding férdert und fordert. Diese zeitintensive, aber effektive Metho-
de wird an der beschriebenen Schule unter anderem auch im Zusammenhang
mit forschendem Lernen angewandt. In der Forscher/innenwerkstatt haben
einige Lehrpersonen Aufgabenstellungen und Versuchsreihen vorbereitet, die
durch diese Methode unterstiitzt werden. Jede voriibergehende Hilfestellung
fiir Lernende zur Autonomie kann dieser Methode zugeordnet werden. Scaf-
folding unterstiitzt Lernende kiinftig dhnliche Aufgaben und Herausforderun-
gen eigenstindig zu 16sen. Konkret werden den Lernenden sprachliche Hilfe-
stellungen etwa in Form von Anleitungen oder Nachfragen angeboten. Ein
bewusster Spracheinsatz verlangt die Sprache sowohl strukturell, grammatika-
lisch, als auch inhaldich an das lernende Kind anzupassen. Kinder kénnen
nur das aus dem umgebenden Sprachangebot aufgreifen, was im Rahmen ih-
rer nichsten Entwicklung liegt. Ein frithes Trainieren bzw. Einfordern sprach-
licher Elemente, die erst spiter im Spracherwerb folgen, kann sich auf den
Erwerb der anderen Elemente hemmend auswirken (vgl. Bick, Hajszan &
Hartel 2014, S. 23ff)).

Language Awareness kommt urspriinglich aus Grofibritannien und zielt
darauf ab, die Herkunftssprache unter der Perspektive des Sprachvergleichs in
das Unterrichtsgeschehen einzubeziehen, um Interesse an Sprache und Viel-
falt zu fordern. Innerhalb eines Klassenverbandes wird durch Einbeziehen der
vorhandenen Sprachen in das Unterrichtsgeschehen Sprachlernbewusstheit,
Sprachaufmerksamkeit und Sprachsensibilisierung geiibt (vgl. Giirsoy 2010,
S. 1f).

»Das Nachdenken iiber die Mutter- und Zweitsprache bewirkt, dass Sprache zum
Gegenstand der Aufmerksamkeit wird (Andresen & Funke 2006, S. 440).
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Language Awareness betrachtet Sprache ganzheitlich und bezieht die nonver-
bale Kommunikation mit ein. Eine Unterrichtskultur, die Mehrsprachigkeit
akzeptiert und einbezicht, kann Sprachen zulassen, Sprachen herbeiholen,
Sprachvergleiche anstellen und sich auf Neues/Fremdes einlassen.

»Eine interkulturelle sprachliche Bildung ist daher im Wesentlichen durch Offenbeit
gegeniiber Vielfalt gekennzeichnet. In Verbindung mit Language Awareness bedeutet
dies also nicht mehr, aber auch nicht weniger als die Beriicksichtigung der zwei-
und mehrsprachigen Situation und Lebenserfahrungen in allen Bereichen, in denen

sprachliche Aspekte von Relevanz sind“ (Luchtenberg 1994, S. 3).

Das Konzept Language Awareness (LA) hat in der Grundschule im Wesentli-
chen die Funktion, den Lernenden die eigene Mehrsprachigkeit bewusst zu
machen und die Mehrkulturalitit Europas und der Welt in den Schulalltag
zu integrieren. In der Praxis bedeutet dies bei Wortschatzerweiterungs- und
Grammatikiibungen einen Bezug zu Fremdsprachen (z.B. Englisch) und Her-
kunftssprachen (z.B. Tiirkisch, Kurdisch, Bosnisch etc.) herzustellen. Keines-
wegs beschriinke sich der LA-Ansatz in der Grundschule auf den Sprachun-
terricht, vielmehr betrifft er den ganzen Ficherkanon, der die Bedingungen
des Spracherwerbs mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt.
Ein LA-orientierter Unterricht vermittelt Wertschitzung von Mehrsprachig-
keit im Klassenzimmer (vgl. Oomen-Welke o.J., Umgang mit Vielsprachigkeit
im Deutschunterricht).

3 Language Awareness (LA) in der Praxis

Language Awarness in der Praxis bedeutet, Zulassen, Einlassen, Hereinho-
len, Vergleichen und die unterschiedlichen Spracherfahrungen der Schiilerin-
nen und Schiiler verschiedener Sprachbiographien zu thematisieren sowie die
sprachliche Differenz zum Anlass des sprachlichen und sozialen Lernens zu
machen. Vom Beschiftigen mit vielen Sprachen profitieren alle Lernenden ei-
ner Klasse. Durch das Erkennen von Unterschieden wird die Bedeutung der
Sprachform leichter verstanden. LA- Ansitze in der Praxis suchen Moglichkei-
ten iiber Sprache zu reflektieren. Methodisch steht der spontane oder angelei-
tete Vergleich von Sprachen im Mittelpunkt. Die vorgestellten Beispiele sind
einfach umsetzbar und versuchen Sprachbewusstheit aufzubauen und Anlisse
fiir die Arbeit an Sprache im Unterricht zu initiieren.
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Hierfiir werden folgende Anregungen genannt: Namen in verschiedenen
Sprachen in Bezug auf Schreibweise, Aussprache, Herkunft etc. vergleichen,
die Bedeutung von Namen der Kinder einer Klasse erforschen, Eigennamen
in der Werbesprache suchen, unterschiedliche Bezeichnungen von Stidten
in Europa benennen wie z.B. Wien, Vienna, Pec, in vielen Sprachen zihlen
lernen, mehrsprachiges Fuflballvokabular erforschen, Geburtstags- und ande-
re Wiinsche formulieren, Tiernamen in verschiedenen Sprachen vergleichen,
Wochentage in einer Fremdsprache zuerst raten, dann ordnen lassen, Erstel-
len von Wortfeldern und diese von den Lernenden in die Erstsprache tiberset-
zen lassen, ein mehrsprachiges Buch schreiben, Sprachbildung durch kulturelle
Teilhabe durch Einfithrung in das sprachspielerische Schreiben, Organisieren
von Sprachentagen oder Projekttagen zu Sprachfamilien, Alltagsroutinen in
verschiedenen Kulturen vorstellen, grammatikalische Eigentiimlichkeiten ver-
gleichen, um grammatikalische Besonderheiten des Deutschen bewusst wahr-
zunchmen sowie die Sprachen der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar machen
(vgl. Groflschmidt-Thierer & Ulrich-Hinterecker 2011, S. 90 ff.).

Das Ziel aller Bemiihungen ist Neugierde und Interesse auf Sprachen-
und Kulturvielfalt zu wecken. Beim mehrsprachigen Deutschunterricht geht
es immer um das aktive Einbeziehen der vorhandenen Schiiler/innensprachen
durch eine kontrastive Sprachbetrachtung. Sprachvergleiche sind didaktisch
sinnvoll, da eine Reflexion der eigenen Sprache gerade aus dem Abstand gegen-
iiber dem, was man automatisiert beherrscht, entsteht (vgl. Rothstein 2011,

S.9ff).

3.1 Sprache sichtbar machen — die Sprachen der Schulerinnen und
Schdler

Sprachaufmerksambkeit setzt Sprachbewusstheit voraus. Die Idee, die Sprache
der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar zu machen, entsteht aufgrund einer
Fortbildung. Durch sogenannte Sprachminnchen, wie sie Krumm und Jenkins
(2010) entwickelt haben, ldsst sich viel iiber die personliche Einstellung der
Schiilerinnen und Schiiler zu ihren Sprachen erfahren (vgl. ebd.).

Das vorgestellte Beispiel wird in einer zweiten und vierten Schulstufe
sowie einer Mehrstufenklasse (1.-4. Lernjahr) im Rahmen der integrativen
Sprachférderung mit ca. 65 Kindern umgesetzt.
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3.1.1 Philosophieren tiber Sprache

Als Einfiihrung und zur besseren Verstindlichkeit der Aufgabenstellung findet
in allen Gruppen eine philosophische Gesprichsrunde als Vorbereitungsphase
zum Thema: ,Was ist Sprache? statt, wobei folgende Fragen gestellt werden:
»Wer kennt Geheimsprachen? Woran erkennen wir sie? Konnen Tiere spre-
chen? Welche Tiersprachen verstehen wir? Was versteht man unter Korper-
sprache? Warum sind Sprachen verschieden? Gibt es Sprachen ohne Worter?
Wias ist Gebirdensprache? Auch jiingere Kinder tauchen hier in das Sprachu-
niversum ein und finden unzihlige Beispiele.

3.1.2 Die Sprachen der Schiilerinnen und Schiiler

Im nichsten Schritt werden die Kinder aufgefordert Sprachen zu finden, die
fiir sie eine persdnliche Bedeutung haben. Das Nachdenken iiber die eigene
Sprachenvielfalt ist ein wichtiger Teil dieser Aufgabenstellung, wobei Fragen
gestellt werden: ,,Welche Sprache mag ich gerne, kann ich gut, benutze ich
hiufig, brauche ich? Welche Sprache ist meine Familiensprache? Welche Spra-
chen méchte ich noch lernen?®

Alle gefundenen Sprachen werden an der Tafel notiert. Schnell wird klar,
wie viele verschiedene Sprachen innerhalb einer Gruppe entdeckt werden kon-
nen. Monolingual ist niemand, auch Varietiten wie Wienerisch, Steirisch,
Kirntnerisch, etc. werden als Sprachen notiert und anschlieflend iibergeord-
net als Dialektsprachen zusammengefasst. Zwischendurch héren wir uns den
aktuellen Wochentag sowie einige Sitze, wie: ,Ich mag Schokolade. in allen
gefundenen Sprachen an. Alle Beitrige werden mit Freude aufgegriffen.

3.1.3 Sprachenmannchen nach Krumm

Nun erhalten die Schiilerinnen und Schiiler die leere Vorlage eines Sprachen-
mdinnchens und den Auftrag alle gefundenen Sprachen, die eine personliche
Bedeutung haben, aufzuschreiben und jeder Sprache eine Farbe zuzuordnen.
Das Portrait soll nun mit Farbe gefiillt werden, wobei jede Farbe im Por-
trit eine Sprache darstellt. Je hoher die personliche Bedeutung einer Spra-
che, desto mehr darf die dafiir gewihlte Farbe im Sprachenminnchen vertre-
ten sein. Anhand von einigen Beispielen werden Hilfestellungen gegeben, wie
man iiber die Bedeutung der Sprache im eigenen Leben reflektieren kann. Um
die Aufgabenstellung noch klarer zu verdeutlichen und willkiirliches Ausma-
len zu verhindern, malen die Lehrpersonen ein persénliches Sprachenmdiinn-
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chen an die Tafel und geben dazu Erklirungen ab. Jede Farbe in der Leh-
rer/innenzeichnung reprisentiert eine Sprache und wird in einer Legende ein-
getragen. Es empfiehlt sich die Lehrer/innenprisentation wihrend der Schii-
ler/innenaktivitit wieder zu verdecken, um einen méglichen Nachahmeffekt
zu mindern. Das Interesse der Kinder erscheint durchgehend in allen Grup-
pen grof3, sogar der abstrakte Begriff Legende wird von den meisten verstan-
den. Ziel der Aktivitit ist eine Reflexion iiber die eigene Mehrsprachigkeit zu
ermdglichen, sowie die Sprachenvielfalt der Mitschiiler/innen sichtbar zu ma-
chen. Fiir viele Kinder ist Englisch bereits eine Drittsprache, die ebenfalls im
Portrait einen bestimmten Platz erhilt. In allen Gruppen werden eifrig Por-
traits erstellt. Schon wihrend der Ausmalphase werden Gespriche iiber Spra-
chen gefiihrt. Selbst Schiilerinnen und Schiiler im ersten Lernjahr kénnen die
Aufgabenstellung umsetzen. Dieser Eifer und die Freude am Tun bestitigen
die in der Literatur vertretene Expert/innenmeinung. Nur wenige scheinen
die Aufgabenstellung nicht verstanden zu haben bzw. brauchen zusitzliche Er-
klirungen.

3.2 Prasentation der Ergebnisse

Die Bereitschaft, iiber das eigene Portrait zu berichten, ist grof. Die Prisen-
tationen erfolgen in Kleingruppen, um jedem Kind die Moglichkeit zu ge-
ben iiber sich zu sprechen und mehr iiber seine Mitschiiler/innen zu erfah-
ren. Interessant fiir die Lehrpersonen sind die Ergebnisse einiger Kinder, die
der Zweitsprache Deutsch eine hohere Bedeutung geben als ihrer Erstsprache.
Manche Kinder bewerten die Herkunftssprache und die Zweitsprache gleich.
Eine hohe Gewichtung zugunsten der Zweitsprache findet sich ausschliellich
bei jenen Kindern, die diese auch gut beherrschen. Geringe Sprachkompeten-
zen in der Zweitsprache lassen sich an den Portraits erkennen und ablesen, da
die Erstsprache auch flichenmiflig sehr dominant vertreten ist. Einige Kin-
der betonen ihre emotionale Sprachbezichung, indem sie beispielsweise ein
Herz in einer bevorzugten Sprache malen. Einige Schiilerinnen und Schii-
ler der zweiten Schulstufe malen bereits selbstbewusst Haare, Striimpfe oder
Schuhe in der englischen Farbe. Um die Ergebnisse fiir alle Mitschiiler/innen,
Eltern und Studierenden sichtbar zu machen, werden die Portraits gruppiert
und in den jeweiligen Klassenrdumen prisentiert.
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Die Mehrheit der Kinder nennen drei Sprachen, wobei stets Englisch als
dritte Sprache genannt wird, die beiden anderen Sprachen sind Erst- und
Zweitsprache. Schiilerinnen und Schiiler deren Herkunftssprache Deutsch ist,
geben ebenfalls mehrere Sprachen an, vorwiegend Dialekte und Englisch.

Dieses Ergebnis ist doch iiberraschend, da beinahe die Hilfte aller Kinder,
deren Herkunftssprache nicht Deutsch ist, dieser Zweitsprache eine hohere
oder gleichwertige Gewichtung als ihrer Erstsprache geben. Das zeigt, dass
schon junge Kinder eine Sprachbewusstheit entwickeln und belegt eine posi-
tive Identifikation mit der Zweitsprache.

4 Zusammenfassung

Von diesem bewihrten Konzept sind in der Schulrealitit nicht unbedingt
rasche Wunder zu erwarten, wenn jedoch Sprache grundsitzlich das Aus-
gangsthema ist, kann mit Erfolgen gerechnet werden. Nachdenken iiber Spra-
che beeinflusst nicht nur die Einstellung der Lernenden zur Mehrsprachigkeit,
sondern dndert auch die Einstellungen der Lehrenden. Language Awareness
unterstiitzt das Lernen voneinander und miteinander. Wirkungsvolle Sprach-
forderung grenzt Verbote und Herabsetzungen der Herkunftssprachen aus. Im
Sinne von Language Awareness muss sich Deutschdidaktik der Mehrsprachig-
keit verpflichten. Unterschiedliche Sichtweisen zu beriicksichtigen und sich
auf sie einzulassen, macht das Lernen interkulturell. Entsprechende Vorga-
ben und Empfehlungen in Lehrplinen wiirden im Schulalltag eine Didaktik
der Mehrsprachigkeit unter Beriicksichtigung von Language Awareness unter-
stiitzen. Spezifische Materialien fiir Language Awareness sind vorhanden aber
noch rar. Die Unterrichtsbeispiele belegen jedoch, dass eine Sensibilisierung
der Sprachbewusstheit von allen Schiilerinnen und Schiilern mit groflem In-
teresse aufgenommen wird. Die Einbeziehung der Mehrsprachigkeit bereitet
auf eine mehrsprachige Gesellschaft vor und stirkt die gegenseitige Akzeptanz.
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Die Klassen-Yoga-Ecke als ganzheitliche
Fordermalinahme im padagogischen Kontext

Manuela Burtscher-Ebner

Abstract

Dieser Beitrag widmet sich dem Thema Kinderyoga und zeigt, wie Yoga in den Unterrichts-
alltag integriert werden kann, um Kindern die Mdglichkeit zu bieten, in ihrer Yogapraxis
wertvolle Erfahrungen in Bezug auf ihren eigenen Korper, aber auch auf ihre Personlich-
keit, inre Emotionen und ihre Konzentration zu sammeln. Ausgewéhlte Yoga-Ubungen wer-
den vorgestellt und ihre Wirkungen auf den verschiedenen Ebenen erklart. Weiters gibt es
einen kurzen Einblick in diese jahrtausendalte Lehre, die auf eine ganzheitliche Entwick-
lung von Koérper und Geist abzielt und sich heute bei vielen Erwachsenen und Kindern
immer groRerer Beliebtheit erfreut.

Schlisselbegriffe

Yoga, Kinderyoga, Yogaphilosophie, Kérpertibungen, Personlichkeitsentwicklung, Yoga in
der Schule

1 Ausgangslage

Yoga ist eine der iltesten Lehren iiber die Harmonie von Kérper, Geist und
Seele. Der Ubungsweg des Yoga blickt auf mehr als 3500 Jahre gesammeltes
Wissen iiber die Struktur des Korpers und die Funktionsweise des Geistes zu-
riick. In den letzten Jahrzehnten breitet sich Yoga in nahezu uniiberschaubarer
Anzahl unterschiedlichster Yogaformen in Europa aus und gelangt zu immer
groflerer Beliebtheit. Es gibt viele Griinde mit Yoga zu beginnen — ob als sanf-
tes oder anspruchsvolles Fitnesstraining, als Therapieform, ethischer Lebens-
stil, als spirituelle Erfahrung oder einfach nur als Quelle des Vergniigens. Die
Beweggriinde, sich auf den Weg des Yoga zu machen, konnen sehr verschie-
den sein, das Wunderbare daran ist — Yoga kann am und mit dem eigenen

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Minster u. Wien: LIT. S.59-69
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Kérper erfahren werden — fiir jeden, jederzeit, iiberall, in jedem Alter — und
es zeigt Wirkung. Die positiven Effekte des Yoga, die die Verfasserin selbst an
sich erfahren konnte, bestirkten sie darin, sich intensiver mit dieser jahrtau-
sendalten Lehre auseinanderzusetzen und sie entschloss sich, die Ausbildung
zur Yogalehrerin zu machen. Gleichzeitig dazu begannen Uberlegungen, wie
die positiven Auswirkungen des Yoga auch an Schiilerinnen und Schiiler wei-
tergegeben werden konnen. Es stellten sich folgende Fragen: Wie findet Yoga
den Weg in die Schule? Wie kann Yoga in den Unterricht integriert werden?
Welche organisatorischen Voraussetzungen sind dafiir nétig? Grundvorausset-
zungen sind die Liebe und Leidenschaft fiir das Thema, sowie die Gelassenheit
etwas Neues auszuprobieren, ohne Erwartungen an das Ergebnis. Handeln aus
vollem Herzen, aber ohne Verbissenbeit — dies ist auch eines der wichtigsten
Prinzipien des Karma-Yoga.

2 Was ist Yoga?

Das Sanskritwort ,,Yoga“ ist abgeleitet von der Verbalwurzel ,,yuj®, was so viel
wie ,zusammenbinden®, ,anjochen® oder ,verbinden® bedeutet. Die Verbin-
dung, die in diesem Fall zwischen Korper, Geist und Seele entsteht, wird durch
korperliche und spirituelle Yogapraxis erreicht (vgl. Parkes 2016, S.40). An-
schaulicher wird diese Definition, wenn man die Ubersetzung aus dem Sans-
krit als ,,Anschirren eines Jochs zwischen Pferd und Wagen betrachtet. Diese
bildhafte Darstellung beschreibt sehr treffend, dass Yoga ein Werkzeug (Joch)
ist, um den Korper (Wagen), den Verstand (Wagenlenker) und die Sinne (Pfer-
de) miteinander zu verbinden. Yoga ist also eine Hilfe, um das Pferdegespann
mdglichst sicher und frei von Unfillen (Leid) durch das Leben zu steuern (vgl.
Salbert 2015, S. 11).

2.1 Geschichte und Philosophie

In Indien ist Yoga seit mehr als 3500 Jahren bekannt. Viele der Tugenden,
die Yoga vermitteln will, waren dort zentrale Bestandteile der Bildung und
Erziehung. Die Ubungstechniken wurden von Generation zu Generation in
Familien weitergegeben. Die Schriften iiber die geistigen Grundlagen wurden
nur in Familien von Yogagelehrten iiberliefert. Die bedeutendsten Konzepte
der Weltanschauung des Yoga sind in drei Hauptwerken enthalten: die Bhaga-
vad Gita (ca. 500 v. Chr.), das Yoga-Sutra (Patanjali, ca. zwischen 200 v. Chr.
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und 200 n. Chr.) und die Hatha-Yoga Pradipika (ca. 800 — 1200 n. Chr.). Alle
spiteren Werke zum Yoga finden hier in der einen oder anderen Weise ihre
Waurzeln.

Yoga kann sowohl als Wissenschaft als auch als Lebenskunst verstanden
werden. Der indische Gelehrte Patanjali verfasste in seinem ca. 200 vor bis
200 nach Chr. entstandenen Yoga-Sutra als erster Wissenschaftler des Yoga die
Grundlagen des klassisch-philosophischen Yoga in einem 195 Sitze-Leitfaden.
Dieser Text beschreibt die Wirkungsweise des Geistes und zeigt einen Weg auf,
wie Hindernisse, Schwierigkeiten und Stérungen iiberwunden werden kon-
nen. Als Weg zu einer positiven Verinderung des Geistes lehrt das Yoga-Sutra
den achtgliedrigen Pfad. Laut dem Verfasser Patanjali, fiithrt dieser Ubungs—
pfad sowohl zur Gesundheit des Korpers, als auch zur Beherrschung des Geis-
tes, sodass der Mensch klar, klug und mitfiihlend handelt.

2.2 Yoga ist keine Religion

Auch wenn die Wurzeln des Yoga eng mit der indischen Kultur verbunden
sind, darf Yoga nicht als Religion missverstanden werden. Obwohl sich die
tiberlieferten historischen Grundlagentexte immer wieder auf eine nicht niher
definierte ,,Gottlichkeit beziechen, handelt es sich dabei um ein System zur
Lenkung des Korpers durch den Geist. ,, Yoga fordert nicht auf, an irgendetwas
zu glauben, Yoga sagt: Erfahre! (Osho, 1931-1990, Yogalehrer und Philosoph).
Der Weg des Yoga ist an keine bestimmte Religion oder an einen Glauben ge-
bunden und kann daher von jedem Menschen zur persénlichen Entwicklung
von Korper und Geist beschritten werden (vgl. Schops, S. 13). Vielmehr geht
es darum, eine gesunde und ganzheitliche Entwicklung von Kérper und Geist
zu ermdglichen (vgl. Sriram & Becker-Oberender 2015, S. 13).

2.3 Die Wirksamkeit des Hatha-Yoga

Wenn hier von Yoga gesprochen wird, ist der Hatha-Yoga gemeint. Die Silbe
»ha“ steht fiir Sonne, ,tha® fiir Mond — also bedeutet Hatha-Yoga die Verei-
nigung von Sonne und Mond. Dabei wird die minnliche Energie durch die
Form der Sonne symbolisiert und wird mit den Attributen der Wirme, Mo-
tivation, Entschlossenheit und Aktivitit verbunden. Auf der geistigen Ebene
werden der Verstand und das Rationelle angesprochen. Die weibliche Energie
zeigt sich in der Form des Mondes. Sie wird mit Kiihle, Passivitit, Fantasie und
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der gefiihlsbetonten, liebevollen und intuitiven Seite beschrieben (vgl. Schéps,
S.32). Hatha-Yoga zielt darauf ab, beides zu vereinigen und die Balance dieser
Dualitit im Kérper zu bewahren.

2.4 Der Korper als Werkzeug

Die dynamisch oder statisch ausgefiihrten Kérperhaltungen werden im Yoga
»Asana“ genannt. Eine Asana sollte immer so ausgefiihrt werden, dass Atem,
Bewegung, Wahrnehmung, Entspannung, Anspannung und Motivation in-
tegriert werden. Allen Ubungen liegen die Achtsamkeit auf den Kérper und
die Konzentration auf die Ubereinstimmung mit dem Atmen zugrunde. Je-
de Yogaiibung wirkt auf mehreren Ebenen. Das yogische Korperbewusstsein
geht iiber den rein ,physischen Korper” hinaus und beeinflusst auch die men-
tale Stirke und Emotionen. Ganzheitlich betrachtet dehnt und kriftigt Yoga
nicht nur die Muskulatur und stirke die Wirbelsdule, sondern reguliert auch
den Blutdruck und beeinflusst die Herz- und Atemfrequenz. Eine regelmiflige
Yogapraxis wirkt sich zudem auf den Stoffwechsel aus, aktiviert die Titigkeit
des Lymphsystems, harmonisiert die Funktion der Hormondriisen und verbes-
sert die Funktion des gesamten Nervensystems (vgl. Schauer & Nausch 2015,
§.9).

Weitere positive Effekte des Yoga sind neben der Steigerung der Ausdauer,
Kraft und Flexibilitit, die Verbesserung des eigenen Korpergefiihls, die Reduk-
tion von Verspannungen und Schmerzen, die Verzégerung des Alterungspro-
zesses sowie die Linderung von Altersbeschwerden. AufSerdem werden innere
Ruhe und Ausgeglichenheit, groflere Stressresistenz und die Steigerung der
Lebensqualitit und der geistigen Fitness, aber auch Mut, Durchhaltevermo-
gen und Konzentration gefordert. Es kommt zu einer Stirkung der eigenen
Zentriertheit und der geistigen Klarheit, Verhaltensmuster und Gewohnhei-
ten konnen besser erkannt und iiberwunden werden, mehr Selbstvertrauen
und Selbstbewusstsein werden entwickelt und Raum fiir eine spirituelle Ent-
wicklung geschaffen.

2.5 Die Atmung — Lenkung der Energie

Kaum etwas geschieht so automatisch wie unsere natiirliche Atmung. Dieser
lebensnotwendigen Titigkeit wird im alltiglichen Leben jedoch kaum Beach-
tung geschenkt. Anders ist dies im Yoga. Hier spielt die Atmung — im Sanskrit
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»pranayama“ — eine zentrale Rolle. Der Begriff ,pranayama® kann am ches-
ten mit ,Energielenkung® iibersetzt werden. Im Yoga gibt es jahrtausendalte
Techniken, die einen bewusst gesteuerten Effekt auf Kérper und Geist hervor-
rufen. Durch bewusste Verinderungen der normalerweise unbewussten At-
mung, wird versucht eine Einheit von Atem, Kérper und Geist herzustellen
und neue Lebensenergie ,,prana® freizusetzen (vgl. Schops, S. 218).

Ziel einer Atemiibung ist es, einen moglicherweise verkrampften, unru-
higen, stockenden oder schnellen Atem, in einen gelosten, rhythmischen und
fliefenden Atem umzuwandeln. Obwohl die Atmung im Yoga einen sehr be-
deutsamen Stellenwert besitzt, wird hier nur in sehr knapper Form darauf ein-
gegangen. Kinder erlernen im Yoga nimlich keine schwierigen Atemlenkun-
gen und sollen auch keineswegs angeleitet werden, mehrere Atemziige anzu-
halten. Fiir sie eignen sich einfache und spielerische Ubungen.

3 Yoga mit Kindern

» Wenn wir wahren Frieden in der Welt erlangen wollen, miissen wir bei den Kin-
dern anfangen“ (Mahatma Gandhi). Alle bisher beschriebenen positiven Effek-
te des Yoga, bezichen sich in erster Linie auf die Welt der Erwachsenen. Nun
stelle sich die Frage, ob Yoga auch dhnliche gewinnbringende Auswirkungen
auf Kinder und Jugendliche hat?

3.1 Die Wirkung von Kinderyoga auf die Personlichkeitsentwicklung

Gerade die Kindheit ist eine Zeit der besonders intensiven Prigung. Yoga kann
hier die Moglichkeit bieten, durch Ubung und Erfahrung die eigene Person-
lichkeit besser kennenzulernen. Dabei erleben die Kinder, dass Achtsamkeit
und Ruhe Fihigkeiten sind, die bewusst erlernt werden kénnen. Wenn ein
Kind achtsam sein kann, fillt es ihm auch leichter, sich andere Fihigkeiten
anzueignen. Yoga hilft Kindern und Jugendlichen auch dabei selbstbewuss-
ter zu werden, lindert Schulangst und stirke die Wahrnehmung. Der Wechsel
von Bewegung und Ruhe wirkt ausgleichend. Dadurch kann Stress abgebaut
und Konzentration und Aufmerksamkeit konnen gesteigert werden, was sich
wiederum positiv auf die Kognition und das Lernen auswirke.

Auflerdem l6sen Kinderyoga-Ubungen Muskelverspannungen, schulen
das Gleichgewicht, die Koordination, die Beweglichkeit und die Kérperaus-

richtung. Weiters werden die achtsame Selbst- und Fremdwahrnehmung,
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sowie die Empathiefihigkeit gefordert. Kinderyoga-Ubungen helfen dabei,
Emotionen und Stimmungen wahrzunehmen, sie zu genieflen oder zu verin-
dern. Im Kinderyoga steht das freudvolle, spielerische Handeln in der Gemein-
schaft im Vordergrund. Dadurch werden nicht nur die sozialen Kompetenzen
gefordert und das Miteinander verbessert, sondern auch die korperlichen und
sprachlichen Ausdrucksméglichkeiten weiterentwickelt. Wie bei Erwachsenen
werden auch bei Kindern, nach einer lingeren und regelmifSigen Yogapraxis,
erkennbare Verinderungen sichtbar. Laut Ursula Salbert (2015), die auf eine
16 Jahre lange Erfahrung im Yoga-Unterricht mit Kindern und Jugendlichen
zuriickblicket, werden sie ,achtsamer, kompetenter und kinnen ihre Probleme in
Alltag, Schule und Kindergarten selbst losen. Sie sind fiir Herausforderungen des
Lebens einfach besser geriister (ebd., S. 7).

3.2 Yoga fur Kinder ist kein ,Kinderyoga“

Wenn hier der Begriff , Kinderyoga“ verwendet wird, bedeutet das nicht, dass
es sich dabei um eine gesonderte Form des Yoga handelt. Das gesamte Spek-
trum des Yoga kann Kindern angeboten werden. Aufgabe der Pidagogin und
des Piddagogen und der Yoga-Lehrerin und des Yoga-Lehrers ist es, die Kinder
kindgerecht an ihre Yoga-Praxis heranzufithren und ihre individuellen Ent-
wicklungsvoraussetzungen anzuerkennen.

Manche klassischen Yogahaltungen fiir Erwachsene beanspruchen die
Muskulatur und Gelenke sehr stark oder beinhalten intensive Verbiegungen
der Wirbelsiule. Bei der Auswahl der Yogaiibungen muss deshalb unbedingt
beriicksichtigt werden, dass diese tatsichlich fiir den kindlichen Kérper ge-
eignet sind. Alles was Wirbelsiule, Gelenke und Muskeln iiberfordert, darf
kein Lehrinhalt im Yoga mit Kindern sein. Auerdem fehlt Kindern die né-
tige Kraft und Ausdauer statische Positionen iiber einen lingeren Zeitraum
zu halten. Yoga-Ubungen, die mit weniger grofler Kraftanstrengung durchge-
fiihrt werden, konnen auch nur kurz gehalten werden (3-4 Atemziige), oder als
dynamische Version ausgefiihrt werden. Verabsiumt man es, die Yoga-Asanas
fiir Erwachsene an den kindlichen Bewegungsdrang anzupassen, werden diese
wahrscheinlich schnell die Freude und Neugierde ihren Kérper neu wahrzu-
nehmen und auszuprobieren verlieren.

Zudem brauchen Kinder beim Erlernen einer neuen Yoga-Position keine
langen technischen Anweisungen und Erklirungen. Thnen reicht es meist eine
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Ubung durch Beobachtung nachzuahmen. Kinder erleben auf eine sehr na-
tiitliche und unvoreingenommene Art und Weise, wie sich ihr Kérper in der
jeweiligen Haltung anfiihlt und erspiiren mit allen Sinnen, wann eine Ubung
anstrengend wird und in welchen Bereichen des Korpers sie sich gut anfiihlt.

Yoga-Ubungen fiir Kinder haben deutsche Namen, die die Kinder verste-
hen und sie dabei unterstiitzen, sich in eine Position hineinzuversetzen. Dabei
profitieren Kinder stark von ihrer natiirlichen kindlichen Fantasie und ihrem
Vorstellungsvermégen, das ihnen hilft, sich ganz leicht in Situationen oder
Figuren hineinzuversetzen (vgl. Salbert 2015, S. 12ff.). Wie in zahlreichen re-
formpidagogischen Konzepten, stehen auch im Kinderyoga der spielerische
Charakter des Ubens und Lernens sowie das Handeln aus Eigenmotivation im
Vordergrund.

3.3 Yoga in der Schule

Kinderyoga lisst sich problemlos in den schulischen Alltag einbauen. Die
Maoglichkeiten dazu sind sehr vielfiltig — von der Yogaeinheit im Fach Be-
wegung und Sport, iiber ein Yoga-Kurs-Angebot oder Yoga im Rahmen einer
Unverbindlichen Ubung. Die Verfasserin hat sich dafiir entschieden, Yoga in
den Unterrichtsalltag zu integrieren. Denn auch kurze Yogasequenzen bringen
neuen Schwung in den Unterricht und wirken sich positiv auf das Lernen aus.
Aktivierende Ubungen kénnen gut vor schwierigen Lerninhalten oder Schul-
arbeiten eingebaut werden, entspannende Ubungen oder Phantasiereisen hel-
fen bei grofler Unruhe, und eine kleine Konzentrationsiibung zwischendurch
kann die Gehirnleistung positiv beeinflussen.

Beim Angebot von Yoga in der Klasse geht es aber in erster Linie darum,
die Kinder fiir das Yoga zu begeistern. Datfiir ist eine angenehme und freudvol-
le Lernumgebung nétig, in der die Kinder spielend und ohne Leistungsdruck
tiben lernen. Yoga kann nicht verordnet werden. Die Kinder wissen, dass es
sich um ein Angebot handelt, das sie annehmen kénnen, wenn es fiir sie selbst
wiinschenswert ist. Es unterliegt dem Prinzip der Freiwilligkeit. Die Aufgabe
einer (Kinder-)Yoga-Lehrerin und eines (Kinder-) Yoga-Lehrers besteht darin,
eine Atmosphire zu schaffen, in der sich die Kinder sicher bewegen und ent-
falten kénnen. Mit der Begeisterung fiir das Thema iibernimmt die Lehrper-
son eine Vorbildfunktion. Dariiber hinaus ist ein wertschitzendes und em-
pathisches Verhalten den Kindern gegeniiber wichtig, damit ein gegenseitiges
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Vertrauensverhiltnis entstehen kann, in dem sich die Kinder auf das Uben
einlassen konnen und so ihre persénlichen Erfahrungen sammeln kénnen.

3.4 Einfihrung einer Yoga-Ecke in der Mehrstufenklasse

In der Mehrstufenklasse der Praxisvolksschule gibt es seit November 2016 eine
Yoga-Ecke, die den Kindern die Méglichkeit bietet, jederzeit und ihren indi-
viduellen Bediirfnissen entsprechend Yoga zu praktizieren.

Zu Beginn sind organisatorische MafSnahmen nétig wie die Anschaffung
von Yoga-Bildkarten (Yoga mit dem kleinen Yogi (®)), Yogamatten, Impulsbild
»Yoga“ — Schriftzug, ,OM®- Sanskrit-Symbol. Der Platz fiir die ,Yoga-Ecke
im Klassenraum wo Kinder méglichst stérungsfrei tiben kénnen, muss festge-
legt werden, sowie Voriiberlegungen wo die Bildkarten mit den Yoga—Ubungen
in der Yoga-Ecke angebracht werden kénnen, miissen getitigt werden.

Die Einfiihrung beginnt mit der Frage: Was ist Yoga? Im Sitzkreis werden
die Symbol- und Wortkarten prisentiert. Die Kinder dufern frei ihre Ideen
dazu: ,Das ist wie Taekwondo. — Da lernt man sich zu entspannen. — Das ist
Sport. — Da lernt man sich zu verteidigen. — Da lernt man Handstand®. Die
Ideen der Schiilerinnen und Schiiler zum Thema sind sehr unterschiedlich.
Dass Yoga mit der Arbeit am und mit dem eigenen Kérper verbunden ist, ist
aber nahezu allen Kindern bekannt. An dieser Stelle ist es wichtig, alle Ideen
der Kinder zu reflektieren und die Unterschiede zwischen einer Turniibung
und Yoga herauszustreichen:

Im Sport stehen oft Wettkampfgedanken, Leistung und Ziel im Vorder-
grund. Im Yoga gibt es keine Konkurrenz und keinen Wettkampf. Im Yoga
zihlt immer nur der aktuelle Moment. Im Yoga lernen wir auf unseren Kor-
per zu horen. Jeder Korper fiihle sich jeden Tag unterschiedlich an, manchmal
miide, voller Energie, unruhig, starr oder geschmeidig. Im Yoga wollen wir
den Kérper besser kennenlernen und erspiiren, wie und woran diese Gefiihle
erfahrbar gemacht werden kénnen. Im Yoga lernt man sich (und andere) so
zu akzeptieren, wie man ist (wie sie sind). Jede Kérperiibung soll sich gut an-
fiihlen, auch wenn manchmal ein wenig Anstrengung nétig ist. Mit der Zeit
werden (wie im Sport) die Muskeln kriftiger und das Gleichgewichtsgefiihl
verbessert sich. Niemand ist perfekt! Wenn eine Ubung schwierig ist — kein
Grund sich zu idrgern — einfach noch einmal probieren!
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Schrittweise werden unterschiedliche Yoga-Ubungen vorgestellt. Manche
Ubungen werden gemeinsam in der Gruppe ausprobiert, andere von einzel-
nen Kindern entsprechend angeleitet und exemplarisch vorgezeigt und nach-
geahmt. Die Schiilerinnen und Schiiler besuchen die Yoga-Ecke in der Zeit
vor dem Unterricht, in den Pausen, als auch wihrend der Freiarbeitsphasen.
Dabei gelten nur wenige Regeln: In der Yoga-Ecke wird Yoga praktiziert. Ge-
tibt wird auf den Matten, ohne Hausschuhe. Jede Schiilerin und jeder Schiiler
auf der Yogamatte soll die Maglichkeit haben, in Ruhe und alleine zu iiben.
Wer seine Ubungen abgeschlossen hat, rollt die Matte wieder ein.

Bei der Auswahl der Karten wird darauf geachtet, dass es zu Beginn immer
eine kurze Entspannungsiibung gibt, die dabei hilft, die Aufmerksamkeit weg
vom restlichen Klassengeschehen zu sich selbst auf die Yogamatte zu bringen.
Dieser folgen drei aktivierende Ubungen, die entweder Gleichgewicht, Aus-
dauer oder Konzentration schulen und mitunter auch recht anstrengend sein
konnen. Am Ende steht immer eine Position, die die Atmung wieder reguliert
und die regenerierend wirkt. Das Nachspiiren in den Kérper trigt auch dazu
bei den Ubungseffekt wesentlich zu vertiefen.

3.5 Téagliche Unterrichtspraxis

Jede Yogaiibung wirkt auf mehreren Ebenen. Einerseits werden immer einzel-
ne Kérperregionen besonders angesprochen und gestirkt, andererseits wirkt
jede Ubung auch auf psychischer oder geistig-emotionaler Ebene (vgl. Schau-
er & Nausch 2015, S.9). Die Namen und Durchfiihrung der Yogaiibungen
variieren oftmals abhingig von Yoga-Schule und Yoga-Stil. Die Verfasserin be-
zieht sich in ihrer Darstellung hauptsichlich auf die Yoga-Karten (vgl. Schauer
& Nausch (2015) Yoga mit dem Kleinen Yogi ®)).

3.6 Beobachtungen zur Yoga-Praxis der Kinder

Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen das Angebot des Yoga in der Klasse be-
geistert an. Das Interesse neue Positionen kennenzulernen war von Beginn an
sehr grofi. Besonders attraktiv sind Ubungen, die das Gleichgewicht schulen
und auch eine kérperliche Herausforderung darstellen. Einen geschlechtsspe-
zifischen Unterschied zur Akzeptanz des Yoga konnte die Verfasserin nicht fest-
stellen. Buben und Midchen besuchen die Yoga-Ecke in einem sehr ausgegli-
chenen Verhiltnis und rollen ihre Matten bereits vor dem Unterricht aus, um
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ihre ersten Ubungen zu praktizieren. Die Moglichkeit, Yoga als kurzen Ener-
giespender im Rahmen der Freiarbeit einzubauen, wird auch gerne genutzt.
Welche Motivation auch immer die Kinder auf die Matte bringt — in den
wenigen Minuten dort lernen sie sich einerseits zu entspannen, andererseits
bieten ihnen die Ubungen die Moglichkeit ihren Bewegungsdrang abzubau-
en, um danach konzentrierter weiterarbeiten zu kénnen. Zudem entwickeln
die Kinder nicht nur eine bessere Kérperwahrnehmung, sondern reflektieren
auch ihre personlichen Bediirfnisse. Dies fasst ein Zitat eines Schiilers sehr an-
schaulich zusammen, als er beobachtete, wie neue Karten in der Yoga-Ecke
befestigt wurden: ,, Ob — jetzt ist die Stellung des Kindes weg! Aber die Atem-
iibung ist noch da! Die brauch ich!” (Sebastian, 10 Jahre)

4 Ausblick

Die innere Stabilitit des Menschen gilt wahrscheinlich als eine der bedeutends-
ten Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Bewiltigung der unterschiedlichsten
Herausforderungen unseres Alltags. Wenn Kinder erleben, dass sie iiber ihren
Kérper und somit iiber sich selbst etwas lernen kénnen, erwichst daraus ihr
Vertrauen in die eigene Kraft. Diese Kraft gibt ihnen Stabilitit und fiihrt sie
aus ihrer Passivitit heraus. Wenn die Yoga-Ubungen aufmerksam ausgefiihrt
werden, ist dabei kein Teil des Kérpers wirklich passiv. Die gesamte Aktivie-
rung von Kérper, Atem und Aufmerksamkeit macht den Zauber einer Yoga-
Ubung aus. Dies zu erlernen, erfordert Geduld und Ausdauer. Lernen heif3t
erleben — und hier kommt es besonders darauf an, ,die Lust an dem Erler-
nenwollen, dem Weiterforschen am eigenen Kirper, immer neu zu ermiglichen
(Sriram 2015, S. 33). Die Verfasserin sieht ihre Aufgaben darin, die Kinder zu
bestirken neugierig daraufzu sein, ihr Inneres zu entdecken und eine kontinu-
ierliche Weiterentwicklung der Yoga-Praxis in der Schule aufrecht zu erhalten.
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Von Laborratten und Splrnasen — die
Forscherlnnenwerkstatt

Esther Drexler

Abstract

Seit 2010 gibt es an der Padagogischen Hochschule Wien die Forscherlnnenwerkstatt, in
der seit dem Sommersemester 2011 auch Schilerinnen und Schuler der Praxisvolksschu-
le mit ihren Padagoginnen und P&adagogen tétig sind. Der folgende Beitrag beschaftigt
sich mit lernpsychologischen und didaktischen Gesichtspunkten Forschenden und Entde-
ckenden Lernens. Danach wird die Etablierung einer Forscherlnnenwerkstatt theoretisch
und praktisch geschildert sowie auf die Arbeit in der Forscherlnnenwerkstatt eingegan-
gen. Padagogische Analysen des Kollegiums, die Auswertung der gesammelten Daten
und Ruckmeldungen der Schilerinnen und Schiler werden thematisiert, Neuerungen und
Perspektiven fur die Zukunft runden das Bild ab.

SchlUsselworter

Forscherinnenwerkstatt, Forschendes Lernen, Entdeckendes Lernen, Schulpraxis, Praxis-
volksschule

1 Die Ausgangslage

Unsere Gesellschaft befindet sich in stetigem Wandel, durch neue Kommu-
nikationsméglichkeiten und verstirkte Vernetzung ersffnen sich lingst wei-
tere Perspektiven aber auch Herausforderungen. Zusitzlich wird fiir Europa
ein Wandel auf wirtschaftlicher, sozialer und struktureller Ebene, hin zu ei-
ner Wissensgesellschaft prognostiziert und vermehrt angestrebt (vgl. Schober
et al. 2009, S. 121), um in Zukunft neben Nationen mit gréfleren Rohstoft-
vorkommen und héheren Kapazititen an billigen Arbeitskriften tiberhauprtals
Wirtschaftsstandort bestehen zu kénnen.

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LIT. S.71-85
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Schule als Abbild, besonders aber auch Motor der Gesellschaft, bereitet
Kinder und Jugendliche auf das Leben vor und trigt damit eine zentrale Rol-
le. Gerade im naturwissenschaftlichen und mathematischen Bereich besteht
allerdings noch Aufholbedarf um profundes Verstindnis auf diesen Gebieten
zu erzielen (vgl. Krainer & Benke 2009, S.223). Wissenschaftliches Arbei-
ten, Forschen, Hypothesen stellen darf nicht erst im Zuge sekundirer oder
gar tertidrer Bildung beginnen, hier wird wertvolles Potential vergeudet. Ziel
muss sein, wissenschaftliche Herangehensweisen bereits frith grundzulegen,
um dann spiter gezielt darauf aufbauen zu kénnen. Forschendes und Ent-
deckendes Lernen hat daher im tiglichen Unterricht bereits im Volksschulbe-

reich besondere Relevanz, um friihzeitig Interesse und Neugier an naturwis-
senschaftlichen Arbeitsfeldern zu wecken (vgl. Holub 2011, S. 265).

2 Forschendes und Entdeckendes Lernen aus wissenschaftlicher
und fachdidaktischer Sicht

Zur Zeit der kognitiven Wende in der Psychologie prigte Jérome Bruner als
einer ihrer wichtigen Vertreter den Terminus Entdeckendes Lernen, indem er
die Abkehr von rezeptiven Formen des Wissenserwerbs hin zur vermehrten
Beniitzung des eigenen Intellekts propagierte (vgl. Bruner 1961, S.21f.). Bei
Entdeckendem Lernen basiert der Wissenserwerb von Lernenden auf deren
individuell unterschiedlich gesteuerter kognitiven Eigeninitiative, wobei so-
wohl elementare Prozesse wie Strukturieren und Vergleichen, aber auch kom-
plexe Operationen zur Anwendung kommen. Die von den Schiilerinnen und
Schiilern gewihlten Vorgehensweisen und Strategien resultieren aus deren in-
dividueller kognitiver Entwicklung, bereits vorhandener Erfahrung, sind aber
auch von der vorgefundenen dargebotenen Lernumgebung abhingig (vgl. Ne-
ber 2010, S. 124f.). Dieses Umfeld sinnvoll zu strukturieren und Anreize fiir
eigenstindiges Arbeiten zu schaffen um dabei Wissen zu erweitern und zu fes-
tigen, obliegt Piddagoginnen und Pidagogen (vgl. Holub 2011, S.266). Wenn
moglich ,s0ll die Lebrerin bzw. der Lehrer an die natiirliche Aktivitiit der Kinder
ankniipfen, und es gilt, maglichst viele und vielfiltige Miglichkeiten fiir hantie-
renden Umgang bzw. fiir das Handeln zu eriffnen. Das Tun soll zum Uberlegen,
Abwiigen, Ordnen, Planen und zum Erkennen fiibren. Die Aktivititen reichen
vom spielerischen Tun iiber planmdfSiges Arbeiten bis zum selbst gesteuerten, ent-

deckenden Lernen auf eigenen Wegen® (Lehrplan der Volksschule 2012, S.27).
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Aus psychologischer Sicht ergeben sich beim Prozess des Entdeckenden
Lernens Vorteile beziiglich lingerer Behaltenszeiten neu erworbenen Wissens
(vgl. Neber 2010, S. 125). Zusitzlich zeigen sich bessere Anwendbarkeit und
hiufig erfolgreicherer Transfer der Erkenntnisse auf andere Situationen — sei
es, dass es sich um ihnliche Aufgabenstellungen oder auch einen dhnlichen
Kontext handelt (vgl. Seidel & Krapp 2014, S.242). Dariiber hinaus ist bei
Schiilerinnen und Schiilern auch zumeist héhere intrinsische Motivation, sich
mit dem Thema auseinanderzusetzen, zu erkennen — sie haben Spaf§ am Tun.
Beim Entdeckenden Lernen unterscheidet die Bildungspsychologie mehrere
Varianten: Eine Méglichkeit ist die Induktion eines Konfliktes und das Fin-
den méglicher Losungen. Dabei erstellen die Lernenden etwa im Vorfeld eines
Versuches Prognosen beziechungsweise Hypothesen, welche dann im Zuge des
Experimentierens reflektiert und gegebenenfalls anhand neuer Erkenntnisse
modifiziert werden. Das Finden von Beispielen und Erstellen von Erklidrungen
zu gegebenen Problemen ist eine weitere Variante des Entdeckenden Lernens,
wie auch das Forschen und Experimentieren, um ursichliche Zusammenhinge
in Aufgabenstellungen zu erkennen (vgl. Neber 2010, S. 125).

Forschendes Lernen hat nichts mit planlosem Reproduzieren von Versuchs-
anleitungen zu tun, denn dabei kénnen Lerneffekte und Verstindnis fiir Zu-
sammenhinge unter Umstinden eher gering sein, zudem wird das Interesse der
Schiilerinnen und Schiiler mitunter nur begrenzt geweckt. Vielmehr ist For-
schendes Lernen ein aktiver elaborierter Prozess des Hypothesenpriifens und
Schlussfolgerns (vgl. Bertsch et al. 2011, S.239). Hier kniipft dariiber hin-
aus ein weiterer Kritikpunkt hinsichdich allzu genauer Versuchsanleitungen,
vor allem im Volksschulbereich an. Diese wiirden im Grunde genommen nur
Arbeitstechniken und handwerkliche Fertigkeiten verbessern, jedoch nicht das
eigene Nachdenken und kreative Explorieren fordern. Wichtige Bausteine hin-
gegen, um Denkanstofle in der forschenden Titigkeit von Schiilerinnen und
Schiilern zu initiieren, sind Kombinationen aus Minds-on Einheiten im Vor-
feld des Versuches. Dabei wird erst iiber Ergebnisse gemutmafit und danach
diese Annahmen besprochen. Wihrend darauffolgender Hands-on Einheiten
im Zuge des Handelns und Experimentierens ist es notig, gut zu beobach-
ten, um im Anschluss daran fiir diese Beobachtungen Begriindungen zu fin-
den. Dabei konnen zusitzliche schriftliche Aufzeichnungen den Prozess der
Begriindung unterstiitzen, und es kann gleichzeitig Bedacht auf wissenschaft-
liches Vokabular gelegt werden (vgl. Bertsch etal. 2011, S. 240f.).
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3 Eine mogliche Herangehensweise an Forschendes und
Entdeckendes Lernen — die Forscherlnnenwerkstatt

Diplombiologin Christa Bauer entwickelte ein pidagogisches und methodi-
sches Rahmenmodell ihrer Forscherinnenwerkstart mit dem Ziel, bereits in
der Volksschule mit Schiilerinnen und Schiilern handlungsorientiert zu natur-
wissenschaftlichen und technischen Themengebieten zu arbeiten. Friihzeitige
Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Themen soll Interesse und
Neugier wecken, wobei gerade bei Midchen deren naturwissenschaftlicher
Zugang besonders geférdert werden soll. Der Besuch einer Forscherlnnen-
werkstatt ist bereits fiir Schiilerinnen und Schiiler der Grundstufe 1 méglich,
auf der Grundstufe 2 konnen bei Bedarf weiterfiihrende Inhalte passende Hin-
tergrundinformation zu den einzelnen Versuchen liefern (vgl. Bauer 2000).
Neben der Anleitung zur Einrichtung einer ForscherInnenwerkstatt, werden
auf der Website (vgl. Bauer 2006) Organisation und Rahmenbedingungen er-
ortert, wobei Bedacht auf preiswerte Ausstattung gelegt wird. Die Forsche-
rInnenwerkstatt kann mit einem Teil der Lernenden, aber auch in Klassen-
stirke besucht werden, dabei wird selbststindig in Kleingruppen zu bereitge-
stellten Materialien, in sogenannten Forscherlnnenkisten, gearbeitet. Besonders
vorteilhaft ist, dass der Besuch ohne Vorbereitungsaufwand erfolgen kann. Fiir
besonders interessierte Schiilerinnen und Schiiler werden zusitzliche Hinter-
grundinformationen zu den thematischen Inhalten der ForscherInnenkisten
angeboten (vgl. Bauer 2000).

Genaue Informationen zur Etablierung einer ForscherInnenwerkstatt
kann man kostenpflichtig erwerben — es werden ein Handbuch, ein Projeke-
plan und auch Seminare angeboten. Unabdingbar vor der Arbeit mit den eige-
nen Schiilerinnen und Schiilern ist der Schritt des Forschens und Probierens
im Lehrerinnen- und Lehrerkollegium, um fiir die ersten Besuche mit der ei-
genen Klasse gewappnet zu sein. Nach ersten einfithrenden und anleitenden
Besuchen kénnen Schiilerinnen und Schiiler in weiterer Folge selbststindig
unter Begleitung ihrer Pidagoginnen und Pidagogen forschend titig sein.

4 Die Forscherlnnenwerkstatt an der Padagogischen Hochschule
Wien

Im Jahr 2010 wurde an der Pidagogischen Hochschule Wien eine Forsche-
rInnenwerkstatt eingerichtet. Die Raumgestaltung tibernahm Barbara Holub
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mit ihrem Team, Studentinnen und Studenten erstellten mit einem Pidago-
ginnenteam ForscherInnenkisten (vgl. RECC 2016). Dabei konnten die an-
gehenden Pidagoginnen und Pidagogen selbst Eindriicke und Erfahrungen
sammeln und zusitzlich durch Arbeitsteilung eine grofle Anzahl an Forsche-
rInnenkisten rasch und effizient herstellen. Nach der Erprobungsphase eta-
blierte sich die ForscherInnenwerkstatt zu einem Fixpunkt im unterrichtlichen
Geschehen der Praxisvolksschule. Dariiber hinaus reichte das Team um Bar-
bara Holub einen Antrag um das RECC — NawiMa (Regional Educational
Competence Centre — Naturwissenschaften und Mathematik) Label des Bun-
desministeriums fiir Bildung ein, die ForscherInnenwerkstatt konnte damit ih-
re derzeitige Funktion etablieren. Mittlerweile werden auflerdem vom RECC
in schulinternen LebrerInnenfortbildungen (SCHILF) Pidagoginnen und Pid-
agogen bei der Entwicklung eigener Konzepte an externen Schulen unterstiitzt
(vgl. Holub 2015, S. 18). Zudem kiimmert sich seit Juni 2016 ein Projektteam
an Pidagoginnen und Pidagogen der Praxisvolksschule unter der Leitung von
Barbara Holub um die Weiterentwicklung der ForscherInnenwerkstatt. In Ko-
operation mit der Volksschule Kleine Sperlgasse, 1020 Wien werden auflerdem
neue Forscherlnnenkisten erstellt und evaluiert.

Seit 2010 bietet das RECC Fortbildungsveranstaltungen fiir den naturwis-
senschaftlichen und 6kologischen Bereich an, ab dem Wintersemester 2017
werden im Rahmen des Fortbildungsangebotes ,, Didaktik live“ Veranstaltun-
gen und mehrere Méglichkeiten einer Unterrichtsmitschau angeboten, bei de-
nen auch Pidagoginnen und Pidagogen der Volksschule Kleine Sperlgasse,
1020 Wien mitwirken werden.

4.1 Einrichtung der Forscherlnnenwerkstatt

Die ForscherInnenwerkstatt ist sehr iibersichtlich gestaltet — dies hilft Schii-
lerinnen und Schiilern, sich gut zu orientieren. In einem Wandregal sind die
ForscherInnenkisten zu finden. Um sie gut unterscheiden zu konnen, sind
an deren Vorderseite die Bezeichnungen der Versuche mit Bildern zu sehen.
Zusitzlich befinden sich weitere Gebrauchsgegenstinde gut sichtbar und zu-
ginglich in Regalen. Ein Schrank mit beschrifteten Laden enthilt zahlreiche
Utensilien, die zusitzlich zum Inhalt der ForscherInnenkisten benétigt wer-
den. Ein Vorratsschrank mit Verbrauchsmaterialien ist den Schiilerinnen und
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Schiilern zuginglich, ein weiterer Vorratsschrank ist nur den Pidagoginnen
und Pidagogen vorbehalten, um Gegenstinde zu erginzen.

4.2 Nutzung der Forscherlnnenwerkstatt

Organisation und Einteilung ist bei der Beniitzung der ForscherInnenwerk-
statt notig, denn sie wird sowohl von Klassen der Praxisvolksschule gemein-
sam mit deren Pidagoginnen und Pidagogen, als auch von Studierenden als
studentisches Forschungsfeld zur Evaluierung im Zuge von Bachelorarbeiten
genutzt (vgl. Gerber & Holub 2014, S.79). Aus diesem Grund wird zu Be-
ginn jedes Semesters ein Nutzungsplan erstellt, wobei jede Klasse der Praxis-
volksschule die Moglichkeit hat, mindestens einmal pro Monat in der For-
scherlnnenwerkstatt titig zu sein. Zusitzlich werden Regelungen getroffen,
wann welches Team der Pidagoginnen und Pidagogen zu zweit die Forsche-
rInnenwerkstatt kontrolliert und reinigt, denn einmal pro Monat werden alle
ForscherInnenkisten gesichtet um kaputte oder fehlende Dinge zu ergiinzen,
auch Verbrauchsmaterialien miissen erneuert werden.

Besuchen Schulanfingerinnen und Schulanfinger die ForscherInnenwerk-
statt zum ersten Mal, werden sie zunichst von ihren Pidagoginnen und Pid-
agogen unterstiitzt und unterwiesen. Gemeinsam lernen die Schiilerinnen und
Schiiler in der Grof3gruppe anhand von Bildkirtchen verschiedene Gegenstin-
de kennen, die sie selbst moglichst ohne Hilfe finden und in einem Gesprichs-
kreis zeigen und benennen lernen sollen. Auch das eigenstindige Wegriumen
wird dabei geiibt. Erste Versuche mit vereinfachten, rein bildhaften Anleitun-
gen zu den ForscherInnenkisten werden danach — ebenso unter Anleitung der
Pidagoginnen und Pidagogen — in der Grofigruppe durchgefiihrt. Dabei ler-
nen die jungen Forscherinnen und Forscher gleichzeitig vier wichtige Regeln
fiir das Arbeiten in der ForscherInnenwerkstatt, nimlich einander nicht zu sto-
ren, die Materialien wieder sauber und vollstindig zuriick zu stellen, wihrend
des Forschens nicht zu essen und zu trinken und am Schluss die Hinde zu
waschen.

Viele Pidagoginnen und Pidagogen nutzen auch die Maglichkeit eines
ForscherInnenfiibrerscheins, der den Schiilerinnen und Schiilern Riickmeldung
gibt, inwieweit sie bereits iiber genug Wissen verfligen, um eigenstindig in der
ForscherInnenwerkstatt arbeiten zu konnen. Sobald den Pidagoginnen und
Pidagogen im Zuge weiterer Besuche der Zeitpunkt geeignet erscheint, erfolgt
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der nichste Schritt und die Schiilerinnen und Schiiler diirfen in Kleingruppen
nun mit den bereits bekannten ForscherInnenkisten selbst titig werden. Die
Lehrperson unterstiitzt sie dabei. Ein besonderer Vorteil ist es, wenn Studie-
rende in ihrer Unterrichtspraxis mithelfen — dies unterstiitzt die Schiilerinnen
und Schiiler, und auch Studentinnen und Studenten erwerben dabei neues
Wissen.

Die eigenstindige Forschungstitigkeit in Kleingruppen erfolgt ebenso
nach einem bestimmten Schema, das auch bis zum Ende der vierten Schul-
stufe beibehalten wird, das Holub (2015) wie folgt beschreibt:

1. Beginn der Arbeit in der Forscherlnnenwerkstatt in einem Gesprichskreis:
In der Grof3gruppe der gesamten Klasse werden die Regeln in Erinnerung
gerufen und die Schiilerinnen und Schiiler finden sich zu Kleingruppen
zusammen.

2. Die Forschungsphase und Vorbereitungszeit:

In der Kleingruppe wird eine ForscherInnenkiste ausgesucht, die an einem
selbstgewihlten Platz in der ForscherInnenwerkstatt bearbeitet wird. Pid-
agoginnen und Pidagogen unterstiitzen und begleiten die Schiilerinnen
und Schiiler, wenn es notig ist. Am Ende der Forschungsphase sollte die
Zeit von den Schiilerinnen und Schiilern geniitzt werden, um in einer an-
schliefenden Prisentation ihre Ergebnisse zu zeigen und neue Erkenntnisse
zu erkliren.

3. Der Forscherlnnenkreis:

Ahnlich wie zu Beginn des Besuchs trifft sich die gesamte Klasse im Ge-
sprichskreis um zu prisentieren, Erkenntnisse zu diskutieren und das er-
worbene Wissen unter pidagogischer Unterstiitzung auszutauschen.

4. Die Aufriumphase:

Gemeinsam werden die Materialien gereinigt und aufgerdumt (vgl. Holub

2015, S. 19).

Fiir den Besuch der ForscherInnenwerkstatt sollten mindestens eineinhalb,
besser zwei Stunden eingeplant werden. Es besteht auch die Moglichkeit, die
Erkenntnisse in einem Forscherlnnenbeft festzuhalten.

5 Evaluation und Weiterentwicklung

In regelmifligen Abstinden ist die Arbeit in der ForscherInnenwerkstatt Tages-
ordnungspunkt in Schulkonferenzen, dabei werden Kritikpunkte und Bediirf-
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nisse diskutiert, und es ergeben sich neue Ideen. Zusitzlich wurde im Jinner
2017 eine anonyme schriftliche Papier-Bleistift-Befragung zur ForscherInnen-
werkstatt im Kollegium der Praxisvolksschule durchgefiihrt. Es wurden 17 Fra-
gebogen verteilt, davon wiederum 12 retourniert. An der Befragung nahmen
Personen im Alter von 30 — 62 Jahren teil, wobei 4 Personen keine Angabe
zum Alter machten. Unter den teilnehmenden Pidagoginnen und Pidagogen
waren 9 weiblich, 2 minnlich, 7 klassenfiithrend und 4 nicht klassenfithrend,
wobei eine Person keine Angabe zu Geschlecht und Klassenfiihrung titigte.

Generell zeigt sich das Kollegium zufrieden bis sehr zufrieden mit der For-
scherInnenwerkstatt (6 waren sebr zufrieden, 5 zufrieden, 1 wenig zufrieden, 0
nicht zufrieden) und die Pidagoginnen und Pidagogen besuchen die Forsche-
rInnenwerkstatt eher gerne bis sehr gerne (3 besuchten sie sehr gerne, 8 gerne,
1 wenig gerne, 0 nicht gerne). 4 Pidagoginnen und Pidagogen gaben an, die
ForscherInnenwerkstatt etwa einmal pro Monat zu besuchen, 8 Pidagoginnen
und Pidagogen seltener als einmal pro Monat — die beiden Antwortkategorien
mehrmals pro Monat sowie nie wurden von keiner befragten Person gewihlt.
Bei der Art der Nutzung waren mehrere Antworten moglich, am hiufigsten
wird die ForscherInnenwerkstatt im Klassenverband und in der Arbeit mit
Studierenden geniitzt. Zur einmal genannten Kategorie Sonstiges gab jene be-
fragte Person an, als Teamlehrkraft hin und wieder dabei zu sein.

In freien Antwortformaten gaben die Pidagoginnen und Pidagogen hiu-
fig an, dass sie die tolle Aufbereitung und Verstindlichkeit der Forscherln-
nenkisten, sowie die Ubersichtlichkeit und gute Organisation sehr zu schitzen
wiissten. Auch das vielfiltige Angebot, sowie die Tatsache, dass alles, was zum
Arbeiten benétigt werde, ,fix und fertig“ vorhanden sei und man mit den
Schiilerinnen und Schiilern ohne Vorbereitung gleich starten kénne, wurden
hiufig gelobt. Freie Arbeit in Kleingruppen, gutes Platzangebot, die Freude
der Schiilerinnen und Schiiler am Experimentieren und die Lokalisation der
ForscherInnenwerkstatt im obersten Stockwerk des Hauses waren weitere als
positiv zu verzeichnende Riickmeldungen.

Unzufrieden hingegen ist man iiber das seit Jahren gleiche Angebot an
ForscherInnenkisten, welches Schiilerinnen und Schiiler der hoheren Klassen
bereits langweilen wiirde. Zudem wiiren die vorhandenen ForscherInnenkisten
fiir Schiilerinnen und Schiiler der ersten Klassen alleine kaum zu schaffen.
Einmal wurde die zu niedrige Raumtemperatur kritisiert.



Von Laborratten und Splrnasen — die Forscherinnenwerkstatt | 79

Wiinsche und Verinderungen bestehen im Kollegium in erster Linie da-
hingehend, dass in regelmifligen Abstinden neue ForscherInnenkisten nétig
seien, dies wurde sehr hiufig genannt. Gerne hitte man auch ForscherInnen-
kisten in mehrfacher Ausgabe, um auch einmal gleichzeitiges Arbeiten und
anschlielendes Besprechen im Klassenverband zu erméglichen. Weitere An-
liegen sind mehr Angebote oder auch Ideen zu einer Forschermappe fiir Schii-
lerinnen und Schiiler der ersten Klassen sowie differenzierende Materialien fiir
lernschwiichere Schiilerinnen und Schiiler um der Heterogenitit von Lern-
gruppen gerecht zu werden. Auflerdem wurde noch der Wunsch nach klassen-
tibergreifenden Projekten und nach Unterstiitzung des Besuchs der Forsche-
rInnenwerkstatt durch eine Teamlehrkraft gedufSert.

Durchwegs ist somit der Tenor gegeniiber der Forscherlnnenwerkstatt im
Kollegium der Praxisvolksschule sehr positiv, am Wunsch nach neuen Forsche-
rInnenkisten wird bereits gearbeitet, hier gibt es schon weitere neue Materiali-
en.

6 Deskriptive Datenanalyse

Im Zuge der Besuche der ForscherInnenwerkstatt durch die Klassen der Pra-
xisvolksschule mit ihren Pidagoginnen und Pidagogen, aber auch in der Aus-
bildung von Studierenden des Bachelorstudiums Primarstufe, wurden — be-
ginnend ab Sommersemester 2011 bis inklusive Wintersemester 2016 — statis-
tische Aufzeichnungen getitigt.

Abbildung 1 zeigt in einer Hiufigkeitsanalyse das angegebene Nut-
zungsverhalten, gesondert aufgelistet fiir die entsprechenden Jahrgangsklassen,
Mehrstufenklassen und Studierende mit ihren Fachdidaktikerinnen und Fach-
didaktikern.

Uber den gleichen Zeitraum gesehen bildet Abbildung 2 unter etwas an-
derer Perspektive ab, dass vor allem die zweiten Klassen und die Mehrstufen-
klassen die ForscherInnenwerkstatt am hiufigsten besuchten.

Im Zuge ihres Arbeitens mit den ForscherInnenkisten meldeten die Schii-
lerinnen und Schiiler selbst schriftlich ihre Angaben zum Nutzungsverhalten
zuriick. In jeder Kiste befindet sich stets je eine Liste in einer Klarsichthiille,
auf der die Schiilerinnen und Schiiler ihre Angaben titigen. Dies soll im Ar-
beitsprozess spitestens vor dem Wegriumen geschehen. Im Zuge des monatli-
chen Reinigungs- und Kontrolleinsatzes durch das Kollegium der Praxisvolks-
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Abbildung 1: Nutzung der Forscherlnnenwerkstatt
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Abbildung 2: Anzahl der Nutzung durch Praxisvolksschulklassen und Studierende

schule werden fertig beschriebene Listen entnommen, gesammelt und durch
neue unbeschriftete Listen fiir die ForscherInnenkisten ersetzt. Abbildung 3
zeigt wie viele Schiilerinnen und Schiiler insgesamt die einzelnen Forscherln-
nenkisten nutzten, weiters noch getrennt analysiert fiir Middchen und Buben
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beziehungsweise die Anzahl der Kleingruppen, die mit den Materialien arbei-
teten. Dabei ist zu beachten, dass die Menge der teilnehmenden Schiilerinnen
und Schiiler in den Kleingruppen unterschiedlich ist.

Wassermusik m

—

Was schwimmt

Unterwasser-vulkan

Thermometer

Strom flie it

Sanduhr
Rotkohl-Blaukraut =

Magnetisch oder nicht

Luftoallon-Thermometer

Luftballons aufbrausen

Licht fir die Maus

Leonardobricke

Knetschiffe

Zauberbrunnen

Farben trennen

Flaschentaucher

Fallschirme

Elektromagnet

Backpulver-Rakete
0 10 20 30 40 50 60 70

mgesamt mmannlich sweiblich okleingruppe

Abbildung 3: Nutzung der Forscherlnnenkisten durch Schilerinnen und Schiiler

Zusitzlich gaben die Schiilerinnen und Schiiler an, wie gut ihnen die
Arbeit mit der jeweiligen ForscherInnenkiste gefallen hitte — die Kategorien
reichten von 1+ (schlechtester Wert) {iber 2+ (mittlerer Wert) bis 3+ (bester
Wert). Wassermusik, Zauberbrunnen und Farben trennen zihlten zu den belieb-
testen Forscherlnnenkisten. Abbildung 4 zeigt die aggregierten Daten.
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Abbildung 4: Praferenzen der Schiilerinnen und Schiler fir die Forscherlnnenkisten

Die Ergebnisse aus diesen Datenanalysen werden in Zukunft im

ForscherInnenwerkstatt-Projektteam niher evaluiert und behandelt werden.

6.1 Limitationen

Als die ForscherInnenwerkstatt ab Sommersemester 2011 durch die Praxis-

volksschule genutzt wurde, musste sich die neue Titigkeit zunichst erst eta-
blieren, doch iiber die Jahre wurden die Besuche zum fixen Bestandteil des
Unterrichtsgeschehens. Dennoch erweist sich in Abbildung 1 die Datenlage

als mitunter inhomogen, besonders das Wintersemester 2016 ist auffillig, da
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hier bis auf die zweiten Klassen und Mehrstufenklassen jegliche Angaben feh-
len. Tatsichlich wurde die Forscherlnnenwerkstatt aber meist von allen Klas-
sen und auch von Studierenden besucht. Die Abbildungen 3 und 4 zeigen
ForscherInnenkisten mit ginzlich fehlenden Angaben zur Nutzung. Dies er-
scheint wenig plausibel. Es ist daher anzunehmen, dass die Dokumentation
der Nutzung der ForscherInnenwerkstatt liickenhaft ablief, da moglicherweise
nicht regelmiflig Aufzeichnungen getitigt wurden. Hier besteht in Zukunft
Verbesserungsbedarf. Im Sinne der Forschungsethik wurden jedoch nur jene
Daten ausgewertet, die vorhanden waren.

7 Aktionen, Neuerungen und Perspektiven

In den letzten Jahren entstanden im LehrerInnenkollegium neue Ideen zur
Nutzung der ForscherInnenwerkstatt. So gibt es beispielsweise die Moglich-
keit, Forderunterricht — besonders Sprachférderung — auch einmal in der
ForscherInnenwerkstatt zu veranstalten. Wihrend der Versuchsdurchfithrung
wird besonders auf Verbalisierung der Vermutungen, des Handelns und der
Ergebnisse Wert gelegt, gleichzeitig erwerben die Schiilerinnen und Schiiler
neue Fachbegriffe. Bestehende und neue Materialien werden derzeit im Sinne
der Sprachforderung erweitert und sind damit fiir Schiilerinnen und Schiiler
nichtdeutscher Muttersprache besonders geeignet und gezielt einsetzbar (vgl.
Holub 2016, S. 37f.). Am Ende des Sommersemesters 2016 fand einen ganzen
Vormittag an der Praxisvolksschule ein ForscherInnenfest im Sinne eines Ate-
lierbetriebes mit vielen Stationen, sowie eine SCHILF fiir die Pidagoginnen
und Pidagogen der Praxisvolksschule zum Thema Forschendes Lernen statt.
Im Janner 2017 folgte ein weiterer Ateliertag zum Thema Zeit, an dem alle
Schiilerinnen und Schiiler der Praxisvolksschule mit ihren Pidagoginnen und
Pidagogen teilnahmen.

Der stets vernehmbare Ruf nach neuen Forscherlnnenkisten fiihrte im
Sommersemester 2016 zur Erstellung einer neuen Ausstellung mit dem Titel
Patente Frauen mit Information ausschlieflich tiber Erfinderinnen, deren Bio-
grafien und dazu passenden ForscherInnenkisten. Im Zuge der Schulpartner-
schaft ging — nach ausgiebiger Nutzung durch Schiilerinnen und Schiiler der
Praxisvolksschule — diese Ausstellung im darauffolgenden Semester auf Reise
in unsere Partnervolksschule Kleine Sperlgasse.
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Im Sommersemester 2016 fand sich ein Projektteam aus Kolleginnen der
Praxisvolksschule und der Volksschule Kleine Sperlgasse zusammen, mit dem
Ziel neue Forscherlnnenkisten zu erstellen. Der erste grofie Themenschwer-
punkt war Oberflichenspannung mit vier neuen Themenkisten. Auf Wunsch
des Kollegiums wurden dabei auch mehrere Kisten mit dem gleichen Thema
erstellt. Ziel dahinter ist, dass zwar weiterhin in Kleingruppen geforscht wer-
den kann, sich durch die gleichen Inhalte nun jedoch die Chance ergibt, im
anschliefenden ForscherInnenkreis zum gleichen Thema in der Grofigruppe
zu diskutieren. Nach der ersten Erprobungsphase werden die neuen Forsche-
rInnenkisten derzeit iiberarbeitet und bereits im Unterricht eingesetzt. Fiir das
Sommersemester 2017 ist ein weiteres Teamtreffen zur Evaluierung, Herstel-
lung neuer ForscherInnenkisten und Umsetzung neuer Ideen geplant.
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Leistungsbeurteilung, Leistungsinformation in der
Volksschule — die Entwicklung einer
Lernfortschrittsdokumentation

Dagmar Gerl

Abstract

Dieser Beitrag widmet sich dem Thema der Leistungsbeurteilung, speziell der jahrelangen
Entwicklung einer Lernfortschrittsdokumentation und ergénzender Tools um im Schulalltag
den Uberblick tiber Leistungen zu gewéhrleisten.

SchlUsselworter

Leistungsbeurteilung, alternative Leistungsbeschreibung, Lernfortschrittsdokumentation,

Primarstufe, Leistungsuberblick

1 Einleitung

Die Geschichte der Leistungsbeurteilung nimmt laut Ingo Richter (2006) im
Mittelalter (ca. 6. bis 15. Jahrhundert) ihren Anfang, wo durch Zensuren der
Fleif§ und das Betragen dokumentiert werden. Diese Zensuren dienen damals
nicht der Leistungsbeurteilung, selbst fiir die Aufnahme an eine Universitit ist
eine Leistungsbeurteilung nicht erforderlich. Uber den Zugang zur Universitit
entscheiden zu dieser Zeit der Wille der Eltern und die soziale Stellung.

Mit der Erschaffung des Berechtigungswesens beginnt die Diskussion iiber
Inhalte und Zuginge, Uberginge und Versetzungen. Fiir letztere wird eine
Differenzierung des Schulwesens erforderlich, es verlangt nach dem Prinzip
der Jahrgangsklassen. Diese Form der Schulorganisation beginnt uns seit An-
fang des 19. Jahrhunderts zu begleiten (vgl. ebd., S. 95).

Um die Verteilung und die Auswahl der Lernenden fiir diese Systeme vor-
zunchmen, gibt es bis heute keine legitimen Kriterien aufler der Leistung; Ge-

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LIT. S.87-95
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schlecht, Herkunft, Religion usw. scheinen unwesentlich. So erfihrt die Leis-
tungsbewertung immer mehr an Wichtigkeit, um in unterschiedlichen Klassen
bzw. Schulen aufgenommen zu werden.

In einer Zeit, in der die Arbeitslosigkeit stetig wichst, wihrend der Focus
auf Status und Einkommen gelegt wird, gewinnt die Leistungsbeurteilung vor
allem im Beschiftigungssystem an grofler Bedeutung: die positive Leistungs-
beurteilung ist die Voraussetzung fiir das Absolvieren einer Ausbildung, dieser
Abschluss bringt Berechtigungen mit sich, unter anderem auch die Zulassung
zu Hochschulen. Der Konnex zur anfinglichen Leistungsbeurteilung wieder-
um, die dies erméglicht hat, ist letztendlich nicht gegeben. Daraus resultiert,
dass Leistung und Leistungsbeurteilung einen hohen Stellenwert fiir das schu-
lische Vorankommen erreicht haben. Forderung und Einbringung von Leis-
tung sollen nicht der einzige Gedanke sein, berichtet Richter (2006) weiter,
doch abgesehen davon sind psychische und soziale Kompetenzen beispielswei-
se kaum messbar oder beurteilungsfihig (vgl. ebd., S. 95).

Der Leistungsbegriff an sich spielt erst ab dem frithen 20. Jahrhundert in
der Pidagogik eine Rolle. Ziegenspeck (1999) bezieht sich in seinem Werk
auf Furck (1975), der ermittelt hat, dass erst 1930 der Begriff der Leistung
in pidagogischen Handbiichern und Enzyklopidien aufgenommen wird (vgl.

Ziegenspeck 1999, S. 29).

2 Definitionen von Leistungsdokumentationen

Die Leistungsbeurteilung in Schulen erfolgt nicht aus der Primisse eines
Schiilerinnen- oder Schiilervergleichs oder zu dem Zweck, eine Hierarchiebil-
dung unter den Mitschiilerinnen und Mitschiilern aufzubauen. Die Schulnote
soll den aktuellen Leistungsstand einer Schiilerin, eines Schiilers in einem be-
stimmten Bereich in einer sachlichen Bezugsnorm widerspiegeln (vgl. Rhein-
berg 2008, S. 179). Voraussetzung hierfiir ist die Ermittlung von Ergebnissen,
auch Leistungsmessung genannt. Diese Ergebnisse werden schliefflich mit ei-
nem Standard verglichen, die sogenannte Leistungsbeurteilung wird dadurch
vorgenommen.

Im Zusammenhang mit Leistungsbeurteilung fallen Begriffe wie Leis-
tungsfeststellung, Leistungsmessung, Leistungsbeurteilung und Leistungsbe-
wertung. Bei der Leistungsfeststellung wird durch das Uberpriifen der Leis-
tung unter anderem in Form von Mitarbeit, Priifung, Schularbeit ein Ergeb-
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nis herbeigefithrt. Werden mehrere Ergebnisse ermittelt, somit mehrere Leis-
tungsfeststellungen ins Kalkiil gezogen, so spricht man von der Leistungsmes-
sung. Diese Leistungsmessung wird mit einem Standard verglichen, wodurch
die Leistungsbeurteilung / Leistungsbewertung durchgefiithrt wird. Mit der Leis-
tungsbeurteilung als Vorgang gelangt man zum Leistungsstand, dem eigentli-

chen Ziel (vgl. BMB 2007, S. 5; Eder et al. 2009).

3 Formen der Leistungsbewertung und -beschreibung in der
Volksschule

Die Leistungsbewertungen und -beschreibungen werden jeweils am Ende ei-
nes Semesters in Form einer schriftlichen Semesterinformation im Winterse-
mester oder einer schriftlichen Jahresinformation im Sommersemester an die
Schiilerinnen und Schiiler ausgehindigt. Dies ist in unterschiedlichen Formen
moglich, die in Folge dargestellt werden sollen.

3.1 Ziffernzeugnis

Das Ziffern- oder auch Notenzeugnis richtet sich nach jener Tabelle, welche
in den Informationsblittern zum Schulrecht zu finden ist. Die darin vorkom-
menden fiinf Bewertungsstufen lauten: Sehr Gut (1), Gut (2), Befriedigend
(3), Geniigend (4), Nicht Geniigend (5). Fiir jedes Unterrichtsfach wird eine
der Leistung entsprechende Note vergeben. Das Ziffernzeugnis muss spites-
tens in der vierten Klasse der Volksschule zum Einsatz kommen, da dies in
weiterer Folge zur Vorlage in der weiterfiihrenden Schule dient (vgl. Feigl et

al. 2007, S.21).

3.2 Alternative Leistungsbeschreibungen

Die Entwicklungen lassen eine allgemeine Tendenz zur individuellen Leis-
tungsriickmeldung an das Schulkind erkennen, nicht zuletzt sind die alter-

nativen Beurteilungsformen ebenso wie die Ziffernbenotung in der Grund-
schulreform ab dem Schuljahr 2016/17 festgehalten.

3.2.1 Verbale Beurteilung — eine auslaufende Variante

Fiir jedes Kind werden individuell Sitze formuliert, in denen es Riickmeldun-
gen iiber die erbrachten Leistungen erhilt. Vorgefertigte Tools sind auf dem
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Wiener Bildungsserver zu finden. Die Verbale Beurteilung ist in der oben ge-
nannten Grundschulreform nicht mehr enthalten.

3.2.2 Kommentierte Direkte Leistungsbeurteilung (KDL)

Arbeiten zu entsprechenden Lernzielen (Arbeitsblitter, Texte, Zeichnungen
etc.) werden gesammelt. Diese werden der/dem Erziehungsberechtigten wih-
rend eines Gespriches einmal im Halbjahr zur Kenntnis gebracht, eventuell
prisentiert das Kind das Portfolio selbst.

3.2.3 Pensenbuch

Die Inhalte des Lehrplans werden kurz und prignant verfasst und in Tabellen
werden diese Lernziele aufgelistet. Weiters befinden sich alle acht Semester der
vierjihrigen Volksschulzeit in einer Tabelle jeweils in einer Spalte. Ein Leis-
tungsverlauf kann durch diese Aufzeichnungen sichtbar gemacht werden. Die
Tabellen werden von der Klassenlehrerin oder dem Klassenlehrer ausgefiillt

(vgl. Grubich-Miiller, o.]).

4 Zur Entwicklung einer Lernfortschrittsdokumentation

Vom Pensenbuch wird die Lernfortschrittsdokumentation (LFD) abgeleitet.
Die Lernziele werden in Ich-Formulierungen festgehalten, wodurch nicht nur
eine Bewertung durch die Lehrperson, sondern auch eine Selbstbewertung
durch das Kind méglich wird. Der Lehrperson obliegt die Erstellung der Lern-
fortschrittsdokumentation, sie kann in Anlehnungan ihren Unterricht, an ihre
Projekte, an ihren Schwerpunkten die Inhalte dieser LFD wihlen, wobei der
Lehrplan der Volksschule die Basis bildet. Im Folgenden wird die Entwicklung

einer Lernfortschrittsdokumentation erldutert.

4.1 Ausgangssituation

Diverse Beurteilungsformen als alternative Formen zum Ziffernzeugnis, wie
beispielsweise die Verbale Beurteilung (auslaufend) und die Kommentierte Di-
rekte Leistungsbeurteilung (KDL) sind bereits jahrelang erprobet, erfiillen aber
die gewiinschten Kriterien wie Kindgerechtheit, Festhalten des Leistungsfort-
schrittes usw. nicht ausreichend. Daraus resultieren Uberlegungen, eine Beur-
teilungsform zu schaffen, die fiir Schiilerinnen und Schiiler, fiir Erziehungsbe-
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rechtigte und nicht zuletzt auch fiir Lehrerinnen und Lehrer, zufriedenstellend
ist.

4.2 Ziele

Damit soll eine Beurteilungsform erstellt werden, die individuelle Lernfort-
schritte festhile, fiir das Schulkind gut verstindlich formuliert ist, fiir Eltern
iibersichtlich und aussagekriftig ist, einen Uberblick iiber die Lernziele und
den Lehrplanbezug gibt, dem Schulkind erméglicht, sich selbst zu beurteilen,
die Beurteilung der Lehrkraft beinhaltet und einen Vergleich zwischen der
Selbsteinschitzung und der Beurteilung der Lehrperson zulisst.

4.3 Verlauf

In Anlehnung an das Pensenbuch, welches iiberaus detailliert die verschie-
densten Lernziele des osterreichischen Lehrplanes beinhaltet, beginnt ein
Lehrerinnen- und Lehrerteam in Wien im Jahre 2000, eine Beurteilungs-
form zu kreieren, die den gesetzten Zielen entsprechen soll. Die Lernziele wer-
den anhand des Lehrplanes formuliert. Im Sinne der Kindgerechtheit werden
Lernziele in ,Ich kann® — Formulierungen niedergeschrieben. Weiters werden
drei Beurteilungskategorien (© ©® @) angewendet. Selbst das Arbeitsverhalten
wird in dieser neuen Beurteilungsform mit Formulierungen festgehalten, wie
beispielsweise:

Ich stelle meine Arbeiten fertig. @ © ©
Ich achte auf meine Schulsachen und auf das Material. © @ @

Die neue Beurteilungsform Lernzielorientierte Beurteilung (Kurz: LOB)
kommt erstmals im Jahre 2001 zum Einsatz. Die Riickmeldungen, die sei-
tens der Eltern kommen, sind absolut positiv. Sie teilen mit, dass der Infor-
mationsgehalt beispielsweise einer Zwei im Zeugnis duflerst gering wire, wih-
rend LOB konkret Auskunft dariiber gibt, in welchen Bereichen Stirken und
Schwichen vorhanden sind, oder dass sie iiber die Selbsteinschitzung der Kin-
der teilweise sehr iiberrascht sind.

In den folgenden Jahren wird LOB immer wieder iiberarbeitet: Beispiels-
weise wird das Format von Querformat auf Hochformat geiindert, Lernziele
werden umformuliert, Werk- und Religionslehrerinnen und -lehrer erarbeiten
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fiir ihr Unterrichtsfach ebenfalls kindgerechte Formulierungen und ein wei-
teres Beurteilungskriterium (x) wird hinzugefiigt, denn Erfahrungen zeigen,
dass eine ungerade Anzahl an Beurteilungsmoglichkeiten, in diesem Fall drei,
dazu verleiten die Mitte zu wihlen.

Ebenso werden Beurteilungsformen aus Deutschland fiir Vergleichszwe-
cke und zur Weiterentwicklung herangezogen, zum Beispiel erfolgt die Be-
urteilung in tabellarischer Form. Dabei werden Rubriken des Arbeitsverhal-
tens, wie Lernbereitschaft, Aufmerksamkeit und Konzentration, Piinktlich-
keit, Hilfsbereitschaft usw., in jedem Unterrichtsfach bewertet. Diesem Ras-
ter liegt eine Halbjahresinformation bei, die adiquat zum oben beschriebe-
nen Ziffernzeugnis ist. Die Bezeichnung Lernzielorientierte wird zwischenzeit-
lich in Bildungsdokumentation und schliefllich in Lernfortschrittsdokumentation
(LFD) umbenannt. Die Lernfortschrittsdokumentation bietet die Grundlage
fir die Kind-Erziechungsberechtigte/n-Lehrerinnen/Lehrer-Gespriche (KEL-
Gespriche), welche ein Mal pro Semester, meist gegen Semesterende, stattfin-
den.

In diesem Gesprich werden die Leistungen der Schiilerinnen und Schii-
ler besprochen und es kénnen Riickblicke und Ausblicke, sowie die Prisen-
tation eines Materials durch das Kind miteinbezogen werden. Der Ist- und
Sollzustand der Leistung wird den Beteiligten mitgeteilt. Die Lernfortschritts-
dokumentation bietet hierfiir, im Vergleich zu bereits erprobten Beurteilungs-
formen, eine fabelhafte Basis. Zum Zeugnistermin erhalten die Schiilerinnen
und Schiiler ihre LFD-Mappe, in welcher die Leistungen dokumentiert sind.

Die Lernfortschrittsdokumentation kann in der ersten, zweiten und drit-
ten Klasse zur Beurteilung herangezogen werden. In der vierten Klasse werden,
aufgrund der gesetzlichen Basis, Ziffernzeugnisse ausgestellt.

Die Eltern begriiflen diese Art der Leistungsfeststellung, da sich der Lern-
zuwachs der Kinder kontinuierlich verfolgen lisst. Es wird seitens der Eltern
sogar die Erstellung einer Lernfortschrittsdokumentation fiir die 4. Klasse,
zusitzlich zum Ziffernzeugnis erbeten. Die Begriindung hierfiir liegt darin,
dass eine Note im Ziffernzeugnis niemals darlegen kann, welche Stirken bzw.
Schwichen ein Schulkind aufweist bzw. welche Lernziele erreicht werden und
welche noch einiger Ubungen bediirfen.

Um dieser Anregung Folge zu leisten, wird schlieflich auch die Lernfort-
schrittsdokumentation fiir die vierte Klasse erstellt und seither auf freiwilli-
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ger Basis zusitzlich zum Ziffernzeugnis ausgehindigt. Ebenso wird eine LFD-

Mappe fiir die Vorschulklasse erstellt.

5 Praktischer Einsatz der LFD in der Klasse

Etwa einen Monat vor Semesterende werden die LFD-Mappen ausgeteilt. Die
Kinder der ersten Klasse miissen in Kleingruppen unterstiitzt werden, indem
die einzelnen zu beurteilenden Kriterien vorgelesen und erklirt, sowie die
Schiilerinnen und Schiiler beim Ausfiillen der Spalten unterstiitzt werden. Die
Kinder der zweiten, dritten und vierten Klasse erledigen das Ausfiillen grof3-
tenteils selbststindig. Jedes Kind wihlt einen Buntstift, mit dem es fiir das
Semester zu jedem Item seine individuelle Beurteilung abgibt.

Bemerkenswert hierbei ist, dass Kinder, die gute Leistungen erzielen, gut
iiber ihre Stirken, aber auch tiber ihre Schwichen Bescheid wissen. Kinder mit
weniger guten Leistungen kdnnen ihre Leistungen weniger gut einschitzen.

Anschlieflend werden die Mappen abgesammelt und von den Lehrperso-
nen beurteilt. Dies geschieht mit einem Leuchtstift. So ist gewihrleistet, dass
die Selbst- und die Fremdbeurteilung gut zu unterscheiden sind. Im Anschluss
an die Seiten der Beurteilung befinden sich Seiten mit Rechnungen, Deutsch-
aufgaben, Zeichnungen usw., welche ebenfalls von den Kindern vervollstin-
digt werden. Somit wird die LFD zu einem Erinnerungsbuch, welches der
Volksschulzeit gewidmet ist.

5.1 Erarbeitung eines Konzepts rund um die LFD

Um den Uberblick iiber die zahlreichen Leistungen der einzelnen Schulkinder
zu bewahren, wird ein Konzept als Ergiinzung zur LFD entwickelt.

Im ersten Schritt wird das Arbeitsbuch in Lernabschnitte unterteilt. Das
Ende jedes Lernabschnittes wird markiert und das Kind iiberpriift fiir sich,
ob der Lernabschnitt verstanden wurde. Dies erfolgt anhand kleiner Uber-
priifungsblitter, die frei wihlbar sind und im Klassenraum aufgelegt werden.
In eine Tabelle, in der die einzelnen Uberpriifungen aufgelistet sind, werden
zum entsprechenden Namen das Datum und die Anzahl der Fehler der Uber-
priifung eingetragen. Diese Aufzeichnungen im Uberblick fiir die Lehrperson
unterstiitzen die Lehrperson dabei, den Uberblick in der tiglichen Arbeit zu
bewahren, den Lernfortschritt der Kinder festzuhalten und dienen gleichzeitig
als Ausfiillhilfe fiir die LFD.
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Im nichsten Schritt wird ein Uberblick fiir die Schiilerinnen und Schiiler
und deren Erziehungsberechtigte angelegt, wobei sich die identen Lernabschnit-
te wie beim Uberblick fiir die Lehrperson wiederfinden. In den Zeilen befinden
sich die einzelnen Themen sowie die Buchseiten, nach welchen die Uberprii—
fungsblitter zu erledigen sind. Hier kann das Schulkind Datumsstempel und
Unterschrift abholen, sobald eine Uberpriifung erledigt wird. Erziehungsbe-
rechtigte haben mit diesem Werk einerseits einen Uberblick, welche Lernziele
im laufenden Jahr zu erreichen sind, andererseits sehen sie, welche Lernziele
von ihrem Kind bereits erreicht wurden.

Als Abschluss findet die Leistungsbewertung anhand der LFD statt. Den
Unterrichtsgegenstinden werden einzelne Lernziele untergeordnet, wobei kla-
re und eindeutige Formulierungen fiir die Bewertung notwendig sind. Dem
Schulkind sowie der Lehrperson stehen pro Formulierung pro Semester vier
Symbole zur Auswahl, um die Leistung zu bewerten. Der Uberblick fiir die
Lehrperson, welcher das Austfiillen der einzelnen Lernziele in der LFD erheb-
lich erleichtert und gleichzeitig als Nachweis dient, kommt zum Einsatz.

Dieses Kompendium erméglicht dem Schulkind seine eigene Leistung zu
dokumentieren, dem Erziehungsberechtigten einen Uberblick iiber das Jahres-
pensum zu erkennen sowie den persénlichen Fortschritt des Kindes zu sehen
und der Lehrperson, einen Einblick in die Selbsteinschitzung des Kindes zu
gewinnen. Durch die Bearbeitung des Kindes, beispielsweise mit einem Bunt-
stift, und der Lehrperson, beispielsweise mit einem Leuchtstift, sind Selbst-
und Fremdbewertung klar nachvollziehbar und auf einen Blick erkennbar.

6 Zusammenfassung

Die Erstellung der Lernfortschrittsdokumentation (LFD) bedarf mittlerwei-
le einer mehrjihrigen Uberarbeitungsphase, welche dieser Beurteilungsform
schliefflich klare und deutliche Zielformulierungen und somit eine prizise
Aussagekraft beschert. So werden einzelne Formulierungen abgeindert um
nicht zwei gegenliufige Bewertungskriterien in einer Aussage bewerten zu
miissen. Einzelne hilfreiche Punkte werden nachgetragen, die das Orientie-
ren in der LFD vereinfachen. Im Laufe der Zeit wurde der Titel seitens des
Stadtschulrates fiir Wien von Lernzielorientierter Beurteilung auf Bildungsdo-
kumentation und schliefllich auf Lernfortschrittsdokumentation umformuliert.
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Obwohl der Arbeitsaufwand im laufenden Schuljahr erheblich ist — Erstel-
lung von Mappen, Bearbeitung durch die Schiilerin bzw. den Schiiler, Bearbei-
tung durch die Lehrpersonen, Einladung zum Kind-Erzichungsberechtigte/n-
Lehrerinnen/Lehrer-Gesprich, ist die LED seit dem Jahr 2001 mittlerweile in
vielen Klassen im Einsatz.

Eine nachhaltige Arbeitserleichterung ist die Entwicklung von Tools, wie
der Uberblick fiir die Lehrperson und der Uberblick fiir Schulkind und Erzie-
hungsberechtigte, um den Uberblick iiber die Leistungen der Schulkinder zu
bewahren, die Lernfortschritte zu dokumentieren, sowie eine Ausfiillhilfe fiir
die LFD in Hinden zu halten.
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Gedanken und Ideen zu inklusivem Unterricht

Katharina Poandl, Ingrid Giessmann

Abstract

Der Beitrag gibt Einblicke in die praktische Arbeit in Integrationsklassen. Es geht um
Erfahrungen an verschiedenen Schulstandorten mit unterschiedlichen Rahmenbedingun-
gen, wie Padagog/innen téaglich mit den Diversitatsdimensionen Sprache, Kultur, Religion,
sozio-6konomischen Hintergrund padagogisch arbeiten. Individuelles Eingehen auf kogni-
tive, psychische und physische Dispositionen der Schiilerinnen und Schiler ist Vorausset-
zung, wobei inklusive Bildung auf diese Heterogenitét zu reagieren versucht.

Schliisselworter

Integration, Inklusion, Heterogenitét, Sprachliche Bildung, Teamarbeit

1 Einleitung

Der Beitrag berichtet iiber die langjihrige Zusammenarbeit in Integrations-
klassen in Wiener Mittelschulen und stellt dabei verschiedene Beobachtun-
gen und Erfahrungen in den Fokus. Im Anschluss daran wird auf Inte-
gration und der aktuellen Forderung nach Inklusion eingegangen. Der Be-
griff der Inklusion wird seit Beginn des 21. Jahrhunderts im deutschspra-
chigen Raum auch aufgrund der Salamanca-Vereinbarungen und der UN-
Behindertenrechtskonvention vermehrt gebraucht. Verinderungen und Ent-
wicklungen im Umgang mit Behinderung in Schule und Bildungspolitik wer-
den durch den rechtlichen Anspruch auf Inklusive Bildung gefestigt.

2 Einblick in die Praxis

Fiir eine effektive Zusammenarbeit ist es von Vorteil das Lehrer/innen-Team
mdglichst klein zu halten, da dadurch die Kommunikation untereinander ein-
facher ist. Das Kernteam besteht aus vier Lehrpersonen, die in unterschied-

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LiT. S. 97-102
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lichen Konstellationen gemeinsam arbeiten und folgende Eckpunkte fiir die
Teamarbeit in der Klasse fiir wesentlich halten: Die Definition gemeinsamer
Ziele, die zusammen verfolgt werden, die Definition von Kommunikationsre-
geln als grundlegendes Instrument der wertschitzenden Zusammenarbeit, der
gemeinsame grundlegende Wertekonsens, der zum Gelingen der Kooperation
beitrigt, die klare Verteilung von Rollen und Aufgaben, wobei es nicht zu star-
ren, unabdingbaren und hierarchisierenden Zuschreibungen kommen darf —
Sonderschullehrer/in wird als Assistent/in gesehen, die/der Fachlehrer/in als
Unterrichtsleiter/in — die Schaffung eines Wir-Gefiihls durch positive Grund-
stimmung und einem Gefiihl der Zusammengehorigkeit im Team und in der
Klasse, die Erarbeitung eines positiven Arbeitsklimas fiir alle, wobei die Lehr-
personen als role models dienen, Coaching und Mentoring, wobei Lerncoa-
ching als zentral angesehen werden kann und ein Schwerpunkt im Hinblick
auf die zukiinftige Bildungslaufbahn auf persénliches — Potentiale férdern-
des — Coaching gelegt wird, Mafinahmen der Individualisierung und Diffe-
renzierung wobei die unterschiedlichen kognitiven und psycho-emotionalen
Dispositionen betrachtet werden.

Die Kommunikation iiber Vereinbarungen zu den nichsten Teilzielen und
-schritten der Schiilerinnen und Schiiler im Team ist wichtig und gleichzeitig
versuchen alle dabei Beteiligten (Eltern, Coach, Lehrpersonen) das Kind bei
der Organisation zu unterstiitzen.

2.1 Sprachliche Bildung

Teil der Inklusion ist die Vielfalt der Sprachen an Schulen, denn besonders in
Ballungsriumen haben Kinder sehr oft eine andere Erstsprache als Deutsch.
Grundvoraussetzung ist es, ein positives Klima gegeniiber Zwei- und/oder
Mehrsprachigkeit zu schaffen. Zunichst bedeutet dies, dass Schiilerinnen und
Schiiler ihre Sprachen sowohl in Pausen als auch in bestimmten Unterrichtssi-
tuationen sprechen diirfen, beispielsweise gegenseitige Erklirungen, Buchpri-
sentationen u.v.m.. Mehrsprachigkeit soll nicht als Mangel, sondern als Be-
reicherung wahrgenommen werden. Des Weiteren gilt es zu vermeiden, dass
Konstrukte kultureller Differenzen entstehen.

Wenn Schiilerinnen und Schiiler sprachliche Probleme haben, wirken sich
diese nicht nur auf ihre Leistungen in Deutsch aus, sondern auch in ande-
ren Gegenstinden. Sehr oft liegt es daran, dass Kinder den Alltag sprachlich
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gut bewiltigen, jedoch nicht iiber ein bildungssprachliches Register verfiigen.
Bildungssprachliche und fachsprachliche Kompetenzen miissen in der Schu-
le aufgebaut werden, da sie erst Zugang zu Bildungs- und Berufsabschliissen
ermdglichen. Eine sprachsensible Gestaltung des Unterrichts in allen Fichern
ist fiir den Aufbau von bildungssprachlichen Kompetenzen notwendig.

2.2 AuBerschulische Kooperationen und Projekte

Bei Kooperationen mit kulturellen Institutionen und anderen Schulen gelan-
gen Schiilerinnen und Schiiler zu weiteren Erfahrungen, und es wird in an-
derer Form gelernt. Ein Beispiel dafiir ist eine mehrjihrige Kooperation mit
Kulturkontakt Austria und dem Wien Museum von 2009 bis 2012. In die-
ser Zeit wurde zu den Themen Migration, Sprache und Kultur gearbeitet. Es
wurde eine Ausstellung zum Thema Familie und Hochzeit gestaltet und pri-
sentiert. Auch Filme, die noch heute auf der Homepage des Wien Museums
zu sehen sind, entstanden. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten nicht nur
mit Lehrpersonen, sondern gemeinsam mit Kiinstler/innen und Kulturver-
mittler/innen — eine spannende Erfahrung fiir beide.

3 Von Integration zu Inklusion

Zu Beginn der Zusammenarbeit der Verfasserinnen vor rund einem Jahrzehnt
verstand man unter Integration in Bezug auf Schule, dass Kinder mit unter-
schiedlichen Lehrplinen (Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule, Lehrplan
der Sonderschule mit erhéhtem Férderbedarf u.a.) gemeinsam in einer Klasse
beschult werden (vgl. SSR 2014, S.26). Primires Ziel der Integration ist es,
alle Schiilerinnen und Schiiler in den Regelunterricht méglichst miteinzubin-
den. Gemeinsam im Team planen Integrationslehrer/innen und die jeweiligen
Fachlehrer/innen den Unterricht. Dies stellt eine grofle Herausforderung an
die Professionalitit aller beteiligten Lehrpersonen dar.

Durch die Forderung zur Umsetzung der UN-Konvention ist auch die In-
stitution Schule gefordert, Inklusion im Schulalltag zu realisieren. Ein Schritt
zur Anderung dieser Situation wird durch die Anderung der Ausbildung von
Pidagoginnen und Padagogen getan. Dies allein reicht jedoch noch nicht aus,
ein ganzes System zu dndern, ,denn zu einer humanitiren, demokratischen Ge-
sellschaft gehirt ein inklusives Schulsystem. Es ist Aufgabe der Institution Schule,
ein HochstmafS an Handlungen zu setzen” (SSR 2014, S. 2). Demzufolge kann
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Inklusion nur unter Einbeziehung aller Schultypen gelingen. In Osterreich ist
jedoch noch ein Defizit vor allem im Bereich der Allgemeinbildenden Héhe-
ren Schulen festzustellen.

Inklusion ist ein weit verbreiteter Begriff, der in Bereichen wie Politik und
Gesellschaft Verwendung findet. Der Begriff bzw. der Gebrauch ist umstrit-
ten, da ebenso wie beim Begriff Integration keine international einheitlichen
Definitionen bestehen (vgl. Sander 2001). Unter Exklusion wird die strikte
Trennung von bildungsfihigen und bildungsunfihigen Personen verstanden.
Ausgrenzung findet aufgrund unterschiedlicher Faktoren statt. Im Rahmen der
Segregation werden ausgegrenzte Personen nach Fihigkeiten und Eigenschaf-
ten in eigenen Gruppen separiert. Integration verfolgt das Ziel, die segregierten
Gruppen wieder einzugliedern. Die Zuschreibung einer Gruppe bleibt meist
bestehen, in Folge entsteht ein Nebeneinander im gleichen System. Inklusion
versteht sich als ein System, in dem alle Personen von Anfang an eingeschlos-
sen sind. Hierbei passt sich die Struktur den jeweiligen Anforderungen und
Bediirfnissen der Personen an. Im Kontext dieses Beitrages bezicht sich der
Begriff in erster Linie auf den schulischen Rahmen. Inklusion versteht sich als
Konzept in der Pddagogik mit heterogenen Gruppen (vgl. Hinz 2002, S. 357).
Heterogenitit umfasst die unterschiedlichsten Dimensionen wie Geschlecht,
Sprache, Herkunft, soziale Situation, kulturelle oder religiose Hintergriinde
sowie Fihigkeiten und Einschrinkungen. Als Teil der Bildung beginnt Inklusi-
on nicht erst mit dem Eintritt in das Schulsystem. Vielmehr beginnt inklusive
Bildung schon in der Frithpidagogik und beruht auf den allgemeinen Men-
schenrechten und dem Recht von Kindern mit und ohne Behinderung auf
Teilhabe (vgl. Schmude 2013, S. 216).

Der Schritt in Richtung Inklusion im 6sterreichischen Schulsystem bedarf
der Umsetzung von Rahmenbedingungen wie die geinderte Ausbildung von
Pidagoginnen und Pidagogen und passende riumliche Gegebenheiten, so-
wohl in finanzieller als auch in strukeureller Hinsicht. Diese Forderung der
Vielfalt setzt zusitzliche Anstrengungen von Seiten der Pidagoginnen und
Pidagogen in Form von zusitzlichem Aufwand an Koordination, Kommu-
nikation oder Austausch im Team voraus.

Ziel der Inklusion ist Barrieren abzubauen, um Partizipation in allen Berei-
chen des Lebens zu ermdglichen. Barrieren und Ressourcen sind nicht immer
nur mit finanziellen Aspekten verbunden, sie liegen auch in den Einstellun-
gen und Haltungen, die transportiert, vorgelebt und weitergegeben werden.
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Inklusion in der Schule ist Vorbereitung auf das Leben und die Zukunft, um
Inklusion in der Gesellschaft zu realisieren (vgl. Hansen 2016, S. 197).

Die Inklusionsdebatte wurde nicht immer sachlich gefiihrt. Der Begriff
bedeutet zunichst Teilhabe am gesellschaftlichen Leben in allen Bereichen.
Stereotype Merkmale diirfen keine Barrieren sein. Von Ausgrenzung sind nicht
nur Menschen mit Behinderungen betroffen, sondern auch aufgrund der se-
xuellen Orientierung, der Ethnie, dem Geschlecht, dem Alter und u.v.m.. In-
klusion betrifft alle, denn jede/r kann in ausgrenzenden Situationen sein.

Inklusion ist mehr als das gemeinsame Lernen von behinderten und nicht-
behinderten Kindern, sondern bedeutet einen Paradigmenwechsel in der Ge-
sellschaft. Nur wenn menschliche Werte vor Leistungsdenken und wirtschaft-
liche Interessen gestellt werden, kann Inklusion gelingen.

» Wir sind in einem Wirtschafissystem, das den Wert des Menschen nach seiner Nutz-
barkeit sieht. Bildung ist eine Investition in die spiitere Niitzlichkeit eines Menschen
zur Erbaltung unserer Wirtschaft und Kultur, und man investiert nur in die, die
versprechen, es iiber ibre spiitere gesellschaftliche Tiitigkeit wieder an die Gesellschaft,
an den Staat zuriickzuzablen (Feuser 2017).

4 Ausblick

»Mit zunehmendem Alter dffnet sich eine Entwicklungsschere” (Biewer 2015,
S.15) und die Heterogenitit sowohl in kognitiver als auch sozialer Hinsicht
wird grofler. Im Unterschied zur Primarstufe werden die individuellen Kom-
ponenten und Entwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler in der Sekundar-
stufe immer wichtiger. Differenzierende und férdernde Lernangebote zu setzen
ist unumginglich. Eine inklusiv gefiihrte Mehrstufenklasse ist eine Moglich-
keit auf diese Diversitit einzugehen. Hier verbleiben Kinder, die in altersho-
mogenen Gruppen eine Klasse wiederholen wiirden, im Klassenverband und
werden individuell geférdert. So konnen sie gemeinsam mit jiingeren Kin-
dern Inhalte nochmals erarbeiten. Leistungsfihige Kinder, die schnell einmal
unterfordert sind, arbeiten mit Alteren zusammen. Die Férderung von hoch-
begabten Schiilerinnen und Schiilern ist in diesem Setting leichter. Durch die
Altersmischung kann viel voneinander gelernt werden. Inhalte, die Gleich-
altrige erkliren, werden oft besser verstanden. Starre Rollen werden aufgeldst,
damit entsteht eine Vielfalt an Beziehungen: Spielgefihrt/in in der Pause, Mit-
lerner/in auf dhnlichem Niveau, Helfer/in etc. Besonders wichtig sind hierbei
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die sozialen Erfahrungen, die spiter in einer Gesellschaft ohne Einteilung nach
Jahrgingen gebraucht werden. Daher scheint es ein logischer Schritt zu sein,
die scheinbar altershomogene Klasse aufzulésen und in einer inklusiven Mehr-
stufenklasse den Fokus von Beginn an auf Heterogenitit zu legen.
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Herz tber Fuld — Soziales Kompetenztraining und
Personlichkeitsentwicklung unter Berticksichtigung der
individuellen Sprachkompetenzen

Sabine Jakl

Abstract

Im Schulalltag stellen fehlende altersadaquate soziale Kompetenzen Padagoginnen und
Padagogen vor unterschiedliche Herausforderungen. Der Beitrag beschreibt Entstehung,
Entwicklung und Implementierung des Projekts ,Herz tiber FuR“ der Praxisvolksschule der
Padagogischen Hochschule Wien. Darin wird dargelegt, welche Bedeutung den sozialen
Kompetenzen in der Primarstufe zukommt und wie diese im Rahmen des Projekts ,Herz
Uber FulR* (weiter-)entwickelt und umgesetzt werden kénnen.

Schliisselworter

LHerz Uber FulR“, soziale Kompetenzen, Primarstufe, Personlichkeitsentwicklung, Selbst-
wert, Kdrpersprache

1 ,Herz tber FulR“ — die Idee

Die grundlegende Idee, entstanden im Rahmen von SQA, war ein ,Konzept®
zur (Weiter)- Entwicklung der sozialen Kompetenzen aller am Schulleben be-
teiligter Personen. Das soziale Lernen und das Entwickeln der sozialen Kom-
petenzen sind in der Primarstufe von grofler Bedeutung (vgl. BMB 2012, S.
26). Zum einen wird dadurch das Miteinander in der Klasse und das Mit-
einander in der Schulgemeinschaft geregelt, zum anderen werden die Kinder
auf die Gestaltung ihrer Beziehungen in ihrem (familidren) Umfeld und in-
nerhalb der demokratischen Gesellschaft sowie auf die Anforderungen des Be-
rufslebens vorbereitet (vgl. Ripplinger 2011, S. 2). Die sozialen Kompetenzen,
deren Grundsteine in der Familie gelegt werden, werden bereits beginnend

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LiT. S.103-111
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in elementaren Einrichtungen wie Kindergirten iiber die Primarstufe gezielt
vermittelt, trainiert und gefordert.

Der Begriff der sozialen Kompetenzen umspannt ein grofles Feld an Fi-
higkeiten, die zum Ziel haben, dass der Mensch ausgehend vom eigenen Ich
in Interaktion mit dem Du treten kann, um im Wir zu leben (vgl. BMB 2012,
S.26). Die eigenen Bediirfnisse wahrzunehmen und in unserer Gesellschaft
leben zu kénnen, die Bediirfnisse anderer zu akzeptieren und mit ihnen um-
gehen zu konnen, all das sind Leitgedanken im ,Herz iiber Fuf§“-Projekt.

2 Das Projekt ,Herz tber Ful3"

Bevor das Projekt ,,Herz tiber Ful“ an der Praxisvolksschule der Pidagogischen
Hochschule Wien im Schuljahr 2015/2016 in allen neun Klassen implemen-
tiert werden konnte, galt es, die grundlegende Idee in ein umsetzbares Projekt
iiberzufiihren.

2.1 Entstehung

Mittels einer Projektumfeldanalyse wurden die Zielgruppen identifiziert, be-
wertet und die einzelnen Einflussgréflen analysiert. Dadurch war es maoglich,
die Interessen wichtiger Stakeholder zu beriicksichtigen. Diese waren das Team
der Pidagoginnen und Pidagogen der Praxisvolksschule, Schiilerinnen und
Schiiler, die Eltern — der Elternverein, die Studierenden der Pidagogischen
Hochschule Wien und ihre Praxisbegleiterinnen und Praxisbegleiter.

Neben den Potenzialen des Projekts kristallisierten sich auch mégliche
Stolpersteine heraus (vgl. Patzak & Rattay 2009, S.95): Umsetzen der The-
men und Ubungen im schulischen Alltag, Unsicherheiten einzelner Personen
in Hinblick auf unterschiedliche Themen, Klarheit in der Rolle als Lehrerin
und Lehrer, eigener Umgang mit auftauchenden Emotionen.

Der Projektname ,Herz iiber Fu8 entstand gemeinsam in einem Na-
mensfindungsprozess mit Schiilerinnen und Schiilern. Er bietet Perspektiven
fiir alle Beteiligten. Es war von Anfang an klar, dass das Herz die Gefiihlswel-
ten der Teilnehmenden anspricht und auch als Symbol fiir alle Gefiihle steht.
Der Fuf driickt zum einen aus, dass in diesem Programm auch Kérperteile
und Korpersprache eine wichtige Rolle spielen. Zum anderen trug folgender
Anlass dazu bei, dass der Begriff Fuf§ gewihlt wurde. In einer der Klassen kam
es wihrend einer Stunde zu einer Diskussion iiber eine kirperliche Auseinan-
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dersetzung zwischen zwei Schiilern. Im Plenum wurde besprochen, dass der
Einsatz von korperlicher Gewalt vermieden werden konne, wenn man sich
tiber die eigenen Gefiihle und iiber die Gefiihle der anderen véllig im Kla-
ren sei und eine Losungsstrategie kenne. Somit sei es moglich, Konflikte ohne
Einsatz kirperlicher Gewalt zu losen. Plotzlich fiel die situationsbezogene Aus-
sage eines Kindes: , Zuerst das Herz und dann der Fuff!“ Somit war der Name
des Projekts geboren. Der Name triigt zur Vereinfachung der Kommunikation

wesentlich bei. Zusitzlich zum Projektnamen wurde ein passendes Projektlogo
entwickelt (siche Abbildung 1).

Abbildung 1: ,Herz tiber Fu3* — Logo (Layout:
Sandra Melchart, BEd)

Dieses ist im Sinne des Projektmanagements ein wichtiger Bestandteil und
dient ebenso wie der Projektname der Identifikation mit dem Projekt. Nicht
zuletzt war und ist das Logo fiir unser Projektmarketing von Bedeutung, da es
bei jeder projektbezogenen Information, ebenso wie der Name ,Herz iiber
Fufl* mitkommuniziert wird und einen hohen Wiedererkennungswert hat
(vgl. Patzak & Rattay 2009, S. 118).

2.2 Ziele

Wunsch ist es, mithilfe von ,Herz iiber Full“ die sozialen Kompetenzen der
beteiligten Personen in folgenden Bereichen zu entwickeln und zu stirken:
wechselseitige Toleranz und Akzeptanz der Verschiedenheit, Kooperationsfi-
higkeit, Einfiihlungsvermogen und Empathie, Konfliktfdhigkeit, Frustrations-
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toleranz, Teamfihigkeit, Selbstwertgefiihl, Vertrauen in die eigenen Fihigkei-
ten, wertschitzendes Verhalten, Vertrauen, Anerkennung, Offenheit, erfolg-
reiches Miteinander, eigene Bediirfnisse wahrnehmen, Bediirfnisse anderer er-
kennen, Selbstreflexion, Konfliktbewiltigungsstrategien, Erleben der Selbst-
bestimmung, Kooperationsfihigkeit, Freude am Lernen erhalten und fordern,
kulturellen Respekt erweisen, Korpersprache verstehen, erkennen und einset-
zen kénnen.

Zusitzlich zur Klirung der Rahmenbedingungen und Sammeln der be-
reits existierenden Informationen ist es von Bedeutung, dass durch realistische
und klare Ziele alle Projektbeteiligten eine hohe Verbindlichkeit zu ,,Herz iiber
Fufl eingehen. Das in der Praxisvolksschule ohnehin vorherrschende Wir-
Gefiihl soll durch dieses Vorhaben gestirkt werden, alle Beteiligten sollen sich
mit dem Projekt identifizieren, es herrscht eine klare Rollenerwartung (vgl.
Patzak & Rattay 2009, S. 85ff.).

Um ,Herz iiber Ful“ zu verwirklichen, ist es notwendig, Ziele zu defi-
nieren. Klare Ziele vor Augen zu haben, trigt wesentlich zum Erfolg eines
Projekts bei. Falls wihrend des Projektverlaufs Durststrecken auftauchen, hilt
sich die Motivation besser, wenn die Projektziele schnell abrufbar sind. Ziele
geben eine gemeinsame Richtung vor, die Konzentration auf das Wesentliche
kann dadurch bestehen bleiben. Klare Ziele helfen den roten Faden, der durch
das Projeke leitet, nicht zu verlieren (Prenzel 2016, S. 15).

Definierte Ziele bilden auch die Informationsgrundlage fiir neu hinzu-
kommende Teammitglieder und andere am Projekt beteiligte Personen. Der
Informationsaufwand im Projektgeschehen wird dadurch verringert (vgl. Patz-
ak & Rattay 2009, S. 116). Auflerdem ist es wichtig, von Beginn an das Nicht-
Ziel zu definieren. ,Herz iiber Fufl“ soll nicht abgekoppelt vom Schulalltag
stattfinden. Es ist von grofler Bedeutung, dass alle Komponenten und Ubun-
gen des Programms so konzipiert sind, dass sie im Schulalltag inhaltlich um-
gesetzt und stindig miteingewoben und beachtet werden kénnen. Keinesfalls
sollen Schiilerinnen und Schiiler zwei Welten erleben; in der einen wird in
einer ,Herz tiber Fufl* Stunde der Umgang mit einem bestimmten Gefiihl
erspiirt, erlernt sowie erprobt und in der anderen Welt, sprich in einer ande-
ren Unterrichtsstunde erfahren die Kinder, dass Gefiihle ausgeblendet werden.
Dies wiirde sehr wahrscheinlich die Glaubwiirdigkeit des Projekts, wenn nicht
sogar der Schule, beschidigen (vgl. Hofmann 2008, S. 58f.).
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Das Projekt ,,Herz iiber Fuf3 zielt auf die Verbesserung des Sozialverhal-
tens aller am Schulleben Beteiligter ab. Die sozialen Kompetenzen werden
(weiter-)entwickelt und vertieft, dadurch ist ein wertvollerer Umgang aller im
Miteinander spiirbar. Die Lehrerinnen und Lehrer der Praxisvolksschule sind
Expertinnen und Experten fiir soziale Kompetenzen.

Wichtig ist, eine Verbesserung des Schul- und Lernklimas durch wert-
schitzende Kooperation und Kommunikation in der Triangulierung Eltern-
Schule-Kind und in der Triangulierung Studierende-Schule-Kind zu errei-
chen.

In der Praxisvolksschule werden auch Studierende der Pidagogischen
Hochschule Wien in das Projekt eingebunden. Es ist ein bedeutendes Ziel,
dass diese das Projekt im Rahmen der reflektierten Praxis im Schulalltag ken-
nenlernen und erleben kénnen. In den didaktischen Reflexionen gibt es die
Maglichkeit, Inhalte zu hinterfragen und zu diskutieren. So kénnen Studie-
rende ihr eigenes Wissen und ihren Umgang im Bereich der sozialen Kompe-
tenzen erweitern.

Ein weiteres Ziel des Projekts ist, dass sich alle in der Schule ,in ihrer
Haut wohlfiihlen®. Wenn man sich in seiner Haut wohlfiihlt, wenn man sich
dadurch selbst mag, wenn man auf sich stolz sein kann, wenn man gut fiir
sich sorgen kann und wenn man auch ,Nein!“ sagen darf, ist es viel einfacher
miteinander umzugehen. Gerade in der Schule, wo auch das Thema Leistungs-
druck immer eine grofle Rolle spielt, sollen alle erfahren, dass sie unabhingig
von ihrer Leistung als wertvolle Menschen gesehen werden (vgl. Hofmann
2008, S. 12f.).

Ziel ist es auch, das Lernen am Modell zu erméglichen. Das bedeutet
fiir die Padagoginnen und Pidagogen in der Praxisvolksschule, dass sie den
Kindern, den Studierenden, den Eltern vorleben, wie sie selbst an Konflikte
herangehen, wie sie ihre Bediirfnisse wahrnehmen und erfiillen, wie sie mit
anderen umgehen, wie sie ihre Ressourcen sinnvoll einsetzen. Besonders Kon-
fliktldsungsstrategien und der Umgang mit Problemen werden von Kindern
im Primarstufenalter iibernommen (vgl. Gollor 2015, S.27).

2.3 Ablauf

Die Schiilerinnen und Schiiler der Praxisvolksschule sprechen viele verschie-
dene Sprachen, ihre individuellen Ausdrucksméglichkeiten spielen im Bereich
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der sozialen Kompetenzen eine wichtige Rolle. Da Kommunikation jedoch
auf verschiedensten Ebenen stattfinden kann, startet das Programm auf der
nonverbalen Ebene, nimlich iiber Korpersprache, Mimik und Gestik. Es ist
wichtig, die Schiilerinnen und Schiiler in der Verwendung der Kérperspra-
che zu unterstiitzen und zu fordern. Die Kérpersprache gilt als Ursprache al-
ler Menschen, da alle Personen, egal welcher Herkunft, Gestik, Blickkontakt,
Kérperhaltung und Ausstrahlung deuten kénnen (vgl. Giinther 2011, S. 60).
Diesen Vorteil macht sich das Projekt ,,Herz iiber Fuf“ zu Nutze.

Beginnend mit der Schuleingangsphase wird die Moglichkeit geboten zu
erlernen, wie man mit dem eigenen Kérper nicht nur zielgerichtet kommuni-
ziert, sondern dadurch auch mehr Sicherheit und Authentizitit erlangt, aber
auch die personliche Lesefihigkeit in anderen menschlichen Systemen wie Fa-
milie, Klassengemeinschaften und Gesellschaft steigert. Nach und nach wer-
den die Module und Themen erweitert und die verschiedensten sozialen Kom-
petenzen auf unterschiedlichsten Kommunikationsebenen werden behandelt.

»Herz tiber Fufl“ beginnt demnach wie beschrieben in der Schuleingangs-
phase und zieht sich in der Praxisvolksschule iiber die gesamte Primarstufen-
zeit. Einmal im Monat gibt es eine Einfiihrungsstunde mit der hauptverant-
wortlichen Lehrerin und Entwicklerin der einzelnen Herz-Module zu einem
neuen Themenbereich in jeder der neun Klassen. Das fiir die jeweilige Klasse
zustindige Pidagog/innenteam fithrt das Modulthema in den folgenden Wo-
chen weiter aus, das Erlernte wird im Schulalltag gelebt, umgesetzt, vertieft
und flutet bis in den Familienalltag. Module wie beispielsweise ,Herzraum®,
»Herzkiiche“ oder ,Herzrezept* arbeiten schwerpunktmiflig an einem ausge-
wihlten Thema. Das Modul ,,Herzraum“ setzt zum Beispiel den Fokus auf
Einzelwahrnehmung, Nihe- und Distanziibungen und den physischen Wohl-
fithlraum rund um das Selbst, im Modul ,Herzkiiche“ lernen Schiilerinnen
und Schiiler unter anderem eigene und fremde Gefiihle wahrnehmen, Eigen-
gefiihle ausdriicken, Gefiihlsausstellung und die Differenzierung angenechmer
und unangenchmer Emotionen.

Studierende der Pidagogischen Hochschule Wien haben die Moglichkeit,
das Erlebte ebenfalls in ihrer Praxis umzusetzen, beziechungsweise ist es ihnen
moglich, sich zu den einzelnen Themen schwerpunktmiflig zu vertiefen, um
eigene Erkenntnisse auch zur eigenen Person zu erlangen. In den didaktischen
Reflexionen kann das Gelernte und seine Auswirkungen, wie bereits erwihnt,
besprochen sowie hinterfragt werden.
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Das ,Herz iiber Fuf§“-Projekt ist ein wichtiger Tagesordnungspunkt in der
monatlich stattfindenden Assembly, der Schulversammlung. Die Assemblies
dienen zum einen dem Informationsaustausch, zum anderen bewirken sie ein
starkes Gefiihl der Zusammengehérigkeit. In der Assembly treffen sich alle
neun Klassen im Turnsaal der Praxisvolksschule. AufSerdem nehmen auch alle
Pidagoginnen und Pidagogen sowie die Studierenden, die zu dieser Zeit gera-
de in der Praxisvolksschule ihre Pidagogisch-praktischen Studien absolvieren,
daran teil.

In der Assembly werden aktuelle Themen des Schulalltags besprochen,
Neuerungen prisentiert, Neuigkeiten, die zum Beispiel die Schulbibliothek
betreffen erzihlt und Biicher vorgestellt. Es gibt kleine Vorstellungen von Lie-
dern und Minitheaterstiicken sowie Prisentationen von Sachunterrichtspro-
jekten.

In jeder Assembly wird das ,Herz iiber Fuf$* Kind des Monats gezogen.
Lehrerinnen und Lehrer nominieren Kinder aus den Klassen, die etwas im
Zusammenhang mit ,Herz iiber Full® zum Schulalltag beitrugen. Das Los
entscheidet, wer mit dem ,Herz iiber Ful{“-Button zum Herzkind des Mo-
nats gekiirt wird. Zudem stellen Schiilerinnen und Schiiler Minisequenzen
der einzelnen Module des ,Herz iiber Fu8“ Projekts dar, um diese gemeinsam
zu reflektieren.

Passende positive Beispiele, die dem Team im Laufe des Monats aufge-
fallen sind, werden erzihlt, die Essenz des Erlebten wird besonders betont
und in den Blickpunkt geriickt. Ein Hauptaugenmerk liegt in jeder Versamm-
lungen darauf zu zeigen, wie Anerkennung und Wertschitzung in einfacher
Form vermittelt werden kénnen. Durch die auf der Schulhomepage versf-
fentlichten Berichte zu den Assemblies wird moglicherweise erreicht, dass El-
tern der Schiilerinnen und Schiiler der Praxisvolksschule nachlesen und da-
durch mit ihren Kindern auch zu Hause iiber ,Herz iiber Ful“ sprechen (vgl.
www.phwien.ac.at/assembly-neu). Dariiber hinaus gelingt es mittels dieser Of-
fentlichkeitsarbeit, Interessierte durch die Homepagebeitrige fiir die Praxis-
volksschule zu begeistern.

2.4 Evaluation

»Herz iiber Fufl“ ist als langfristiges Projekt konzipiert, die Weiterfithrung und
Weiterentwicklung ist zumindest bis zum Schuljahr 2019/20 geplant.
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Zusammenfassend betrachtet, entwickelt sich das ,,Herz tiber Fuff“ Projekt
in allen Klassen individuell. Es gibt in jeder Klasse spezifische Themen, die im
Laufe eines Schuljahres auftauchen. So war in einer der Klassen ,,Verlust“ (von
Elternteilen, Haustieren, Freundinnen und Freunden, ...) im Vorjahr ein
Thema, das die Kinder sehr beschiftigte. In einer der anderen Klassen kam es
immer wieder zum Thema ,Umgang mit Angst“. All diese Themen kénnen
im Rahmen der Module aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet werden.

Durch das Eingehen auf die Themen der Kinder und der Klasse wird die
Individualitit in jeder Klasse gesteigert. Auflerdem kann beobachtet werden,
dass je linger und regelmifliger die Gefiihlswelten betrachtet werden und je
intensiver mit ihnen gearbeitet wird, desto klarer und auch offener wird der
Zugang zu den eigenen Gefiihlen und zu den Gefiihlen der anderen.

Wichtig ist, dass alle Themen entstehen und dass Gefiihle in einem ge-
schiitzten Raum gelebt werden diirfen, um mit ihnen spiter auch im Alltag
zurechtzukommen und um gesund wachsen zu kénnen.

Es ist ein Anliegen des Projekts ,,Herz iiber Fufl, dass alles ohne Bewer-
tung er- und gelebt werden darf. Die Beteiligten erfahren eine Situationslage
véllig ohne (Be-) Wertung, vieles wird zugelassen, um die Kinder handlungsfi-
higer zu machen. Sie lernen Dinge ihrerseits zuzulassen und auszuhalten.

Es ist durchaus denkbar, dass im Laufe der nichsten Schuljahre Fortbil-
dungen fiir interessierte Lehrpersonen stattfinden, auflerdem sind Elternaben-
de und Elternstunden zu den verschiedenen Modulthemen angedacht, um
auch in der Elternarbeit durch verschiedene Aktivititen Schwerpunkte setzen
zu kénnen.
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Mafl3nahmen schulischer Gesundheitsférderung

Manuela Klaghofer

Abstract

Der Beitrag weist auf die Bedeutung schulischer Gesundheitsférderung zur Schaffung
eines guten Lehr-, Lern- und Sozialklimas hin. Dabei wird die Umsetzung gewonnener
Erkenntnisse aus einer Literaturrecherche bezuglich komplexer Zusammenhénge soma-
tischer und psychischer Prozesse mit sozialen Rahmenbedingungen aufgezeigt. Schwer-
punkte im schulischen Setting waren die Férderung von Selbst- und Sozialkompetenzen
zur Entfaltung individueller Potentiale und eine entsprechende Berlcksichtigung hetero-
gener Anspruche. Es werden durchgefiihrte MaBnahmen und Methoden vorgestellt, die
in einem langfristigen Prozess zur Erreichung personlich definierter Ziele im Unterricht
erfolgreich angewandt wurden.

Schliisselworter

Schulische Gesundheitsférderung, psychosoziales Wohlbefinden, Ernahrungskompetenz,
Lern- und Bewegungsfreude

1 Einleitung

Um sich den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen, den
Anforderungen an gelingenden Unterricht als Klassenlehrerin und dem Auf-
gabenprofil als Mentorin fiir Studierende zu entsprechen, ist eine fortschrei-
tende Professionalisierung durch Weiterbildung, Offenheit und theoriegelei-
tetes, forschendes Handeln unerlisslich. In der langjihrigen Berufserfahrung
wurden die Aufgaben an die Lehrtitigkeit aufgrund vielfacher gesellschaftli-
cher Verinderungen zunehmend komplexer. Eine Adaptierung des Unterrichts
an die vielfiltigen Heterogenititen, um den unterschiedlichen Bediirfnissen,
Lernvoraussetzungen, komplexen Begabungen und verschiedensten Interes-
sen der Kinder gerecht zu werden, ist eine herausfordernde aber zu bewilti-

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LiT. S. 113-129
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gende Aufgabe. Heterogenititen ergeben sich bei Schuleintritt zusitzlich be-
ziiglich Alter (flexible Schuleingangsphase), Sprachstand (Schiilerinnen und
Schiiler mit anderer Erstsprache als Deutsch), kultureller Unterschiede und
sozialer Ungleichheiten (Wohnverhiltnisse, frithkindliche Forderung, Schicht-
zugehorigkeit, Familiensituation, ...). Diese Diversititen der Schiilerinnen
und Schiiler nicht als Problem, sondern als Gewinn und Ressource fiir in-
dividuelles und wechselseitiges Lernen und Entwicklung wahrzunehmen, ge-
lang durch intensive Literaturrecherche. Neueste pidagogische Erkenntnisse,
Empfehlungen der Neurobiologie und eine Montessoriausbildung motivierten
zu einer Anderung der Schwerpunktsetzung im Unterricht. Ein zunehmendes
Bewusstsein, dass Gesundheit und individuelles Wohlbefinden in enger Korre-
lation stehen und somit wichtige Voraussetzungen fiir gelingendes, freudvolles
Lernen sind, gab Anlass im eigenen Unterricht entsprechende Bedingungen
zu schaffen. Das psychosoziale Wohlbefinden hat entscheidenden Einfluss auf
Lern- und Leistungsfihigkeit sowie Personlichkeitsentwicklung und zeigt die
Bedeutung und Notwendigkeit schulischer Gesundheitserzichung fiir erfolg-
reiche Lehr- und Lernprozesse.

2 Schulische Gesundheitsforderung
2.1 Begriffsklarung

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) hat der wachsenden Erkenntnis
komplexer Zusammenhinge von physischer und psychischer Gesundheit mit
sozialen und gesellschaftlichen Prozessen in der internationalen Konferenz zur
Gesundheitsforderung, der Ottawa Charta (1986) Rechnung getragen. Die
Inhalte sind bis heute relevant fiir entsprechende Mafinahmen.

»Gesundheitsforderung zielt auf einen Prozess, allen Menschen ein hiheres MafS an
Selbstbestimmung an ihrer Gesundheit zu ermiglichen und sie damit zur Stirkung
ihrer Gesundheir zu befiihigen* (Diir & Felder-Puig 2010, S. 28).

Weiters formuliert die Charta:

» Um ein umfassendes, kirperliches, seelisches und soziales Wohlbefinden zu erlangen,
ist es notwendig, dass sowohl einzelne, als auch Gruppen ihre Bediirfnisse befriedi-
gen, ihre Wiinsche und Hoffnungen wahrnehmen und verwirklichen, sowie ihre
Umuwelt meistern, beziehungsweise sie verindern kinnen® (ebd., S.28).
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2.2 Schule als gesundheitsférderndes Setting

LSetting fiir Gesundheit ist ein Ort oder sozialer Kontext, in dem Menschen ib-
ren Alltagsaktivitiiten nachgehen, im Verlauf derer umweltbezogene, organisatori-
sche und persinliche Faktoren zusammenwirken und Woblbefinden beeinflussen

(WHO 1998, zit. nach Diir & Felder-Puig 2011, S. 63).

Der Schule kommt demnach als Setting, also als Lebenswelt mit Einfluss-
nahme auf das Gesundheitsverhalten, eine immense Bedeutung zu. Es kann
auf die individuellen Selbst- und Sozialkompetenzen, den Lebensstil (Er-
nihrungs-, Bewegungsverhalten, Stressmanagement), auf soziale Beziechungen,
aber auch in der Organisation durch ein Klima der Wertschitzung und Unter-
stiitzung Einfluss genommen werden. Vor allem die Stirkung der psychosozia-
len Gesundheit, die Bedeutung fiir Wohlbefinden und Leistungsfihigkeit hat,
ist eine effektive Strategie. Zur Férderung solch personlicher Kompetenzen
wird der ,,Lebenskompetenzen-Ansatz“ (,life skills approach”) empfohlen (Man-
grulkar et al. 2001, zit. nach Diir &Felder-Puig 2011, S.200f.). Dabei ist es
von Bedeutung Fihigkeiten zu fordern, die eine Resilienzsteigerung bewir-
ken, um auf wechselnde Situationen oder Anforderungen flexibel reagieren zu
konnen. Eine Férderung der Lebenskompetenzen wie kognitive und interper-
sonelle Fihigkeiten in Kombination mit zusitzlicher Informationsvermittlung
verbessern Lern-, Leistungs-, Gesundheits- und Sozialverhalten maf3geblich.

2.3 Ziele

Um personliche und soziale Ressourcen der Kinder zu stirken und schulische
Gesundheitsférderung erfolgreich ab Beginn der ersten Schulstufe in einem
langfristigen Projekt iiber die gesamte Volksschulzeit zu erforschen, wurde ein
Zielkatalog erstellt. Ziele wie a.) die Schaffung eines guten Sozialklimas durch
Wertschitzung, Respekt, Toleranz, Geduld, Vertrauen und Partizipation, b.)
die Hinfiithrung zu gesundheitsbewusstem Handeln: Bewegung, Ernihrung,
Entspannung, c.) eine gesundheitsforderliche Unterrichtsgestaltung, d.) eine
Bewusstseinsforderung gesundheitsrelevanter, umweltschiitzender Lebensstile,
e.) Anregung und Erhalt von Lern- und Bewegungsfreude und f.) das Errei-
chen der Lernziele ohne Jahresverlust fiir alle Kinder wurden definiert.

Einen mafigeblichen Einfluss auf die Wahl der angewandten Methoden
und Mafinahmen hatte die Beachtung des salutogenetischen Gesundheitsmo-
dells. Dieses Konzept wurde vom Medizinsoziologen Antonovsky (1997) ent-
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wickelt, das besagt, dass gesundheitsforderliche Prozesse durch einen ,,sense of
coherence” gelingen. Das Kohirenzgefiihl ermaglicht, belastende Herausforde-
rungen auch im schulischen Kontext durch drei Komponenten gut zu bewilti-
gen: , Verstehbarkeit, Handhabbarkeit und Sinnbaftigkeit” (Diir & Felder-Puig
2011, S.166; Burow 2011, S.103). In einer salutogenen Organisation ist es
erforderlich, sich an diesen Priifkriterien zu orientieren. Auch die neurowis-
senschaftlichen Empfehlungen korrelieren mit der These Antonovskys.

3 MalRnahmen
3.1 Nutzen gezielter Lernstrategien aus Erkenntnissen der Hirnforschung

Eine Beachtung neurobiologischer Erkenntnisse hatte zum Ziel, individuel-
le Lernprozesse zu optimieren, gute Lernergebnisse bei Kindern zu erreichen
und diese zu unterstiitzen zu kompetenten, starken, beziehungsfihigen Person-
lichkeiten heranzureifen. Bauer sieht im ,,Lernen am Modell eine pidagogisch—
didaktische Notwendigkeit (Bauer, zit. nach Caspary 2010, S.47) und somit
als eine der wichtigsten Komponenten der schulischen Arbeit. Dementspre-
chend ist der personliche Einsatz und die Vorbildwirkung der Lehrperson, so-
wie der Aufbau einer guten Schiiler/innen- Lehrer/innen-Interaktion Voraus-
setzung fiir die Erméglichung erfolgreicher Lernprozesse. Tiefgreifende Ler-
nerfahrungen sind abhingig von den jeweiligen Erlebnissen mit anderen Men-
schen und bestimmen unser ,,Denken, Fiiblen und Handeln“ (Hiither 2016, S.
9). Die neurobiologische Forschung konnte belegen, dass kognitive und emo-
tionale Prozesse in engem Zusammenhang stehen. Emotionen sind somit ent-
scheidend fiir Urteils- und Handlungsprozesse und haben daher eine starke
Auswirkung auf Lernen und Leistungspotential (vgl. Caspary 2010, S. 18).

Werden demnach im schulischen Umfeld ermutigende Erfahrungen ge-
macht, intensive, vertrauensvolle Beziehungen aufgebaut, sowie anregende,
vielfiltige Gelegenheiten zum Entdecken und Erkunden geboten, kénnen
komplexe, langfristige, positive Lernprozesse stattfinden (vgl. Hiither 2016,
S.24). Um einen systematischen Aufbau von Wissen und Kénnen zu errei-
chen, sind Qualititsmerkmale zu beachten. Kraus empfiehlt ,ein lernforder-
liches Klima, eine inbaltliche Klarbeit, ein sinnstiftendes Kommunizieren, eine
gewisse Methodenvielfalt, ein individuelles Fordern, ein intelligentes Uben, eine
transparente Leistungserwartung und eine vorbereitete Lernumgebung* (Kraus,
zit. nach Caspary 2010, S. 149).
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Eine Aktivierung moglichst vieler Sinneskanile, Strukturierung des Lern-
stoffes und regelmiflige Wiederholungen motivieren und erméglichen die In-
halte im Langzeitgedichtnis zu speichern. Zur Erhshung der Speicherkapazi-
titen und zur Férderung psychosozialer Gesundheit ist in Erginzung zu beach-
ten, dass individuelle Lernpausen duflerst wichtig sind. Um die Aufmerksam-
keitsleistung zu steigern, empfiehlt die Neurobiologie anhand von Ubertrei-
bungen, Humor und Uberraschungseffekten den Unterricht zu beleben und
den Aufbau positiver Emotionen anzuregen. Basis gelingender Bildungspro-
zesse sind fiir Hiither (2016) Selbstvertrauen, Geborgenheit und Aufgabenbe-
wiltigung in sozialen Kooperationen. Ein Erschlieflen der Welt durch Neu-
gierde und ein Lernen aus Fehlern oder Irrtiimern erméglicht, selbststindige
Problemlssestrategien zu entwickeln. Es férdert die Selbstmotivation und so-

mit alle folgenden Lernprozesse nachhaltig (vgl. ebd., S. 110).

3.2 Offener Unterricht

Die Erkenntnisse der Hirnforschung bestitigen die Bedeutung von Selbstge-
staltung und Abkehr von dominanzorientiertem Frontalunterricht zu freien,
anregenden Lernumgebungen, da sie von Effektivitit fiir ein erfolgreiches Un-
terrichtsklima sind. Offener Unterricht, der Aufgaben mit definierten Lern-
zielen stellt, die in verschiedenen Sozialformen zu erarbeiten sind, erméoglicht
ganzheitliche Persénlichkeitsentwicklung. Stirken und Schwichen kénnen so
kombiniert werden, dass kreative Leistungen erfolgen. Zentrale Schliisselkon-
zepte kreativer Felder sind nach Burow (2011) ,eine dialogische Beziehungs-
struktur (Dialog), gemeinsames Interesse (Produktorientierung), eine Vielfalt un-
terschiedlicher Fiihigkeitsprofile, gemeinsame Kreativitit (Synergieprozess), gleich-
berechtigte leilhabe (Partizipation), sowie ein kreativititsforderndes, soziales und
dkologisches Umfeld (Nachhaltigkeit)“ (ebd., S. 132).

Tatsichlich erméglicht offener Unterricht durch Methodenvielfalt und
Differenzierung auf individuelle Kompetenzen Riicksicht zu nehmen und sich
an die Fihigkeiten der Kinder anzupassen. Dabei sollen handlungsorientierte,
ganzheitliche und schiilerzentrierte Konzepte Anwendung finden. Kopf, Ge-
fithle und Sinne sollen in den Lernprozess einbezogen werden. Um unerschlos-
sene Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern hervorzulocken und Kom-
petenzen zum selbstorganisierten Lernen zu férdern, muss eine interessege-
leitete, ficheriibergreifende Auswahl und Bearbeitung der Unterrichtsinhalte
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ermdglicht werden. Verschiedene Unterrichtsmethoden wie Erkundung, Ent-
deckung, Experimentieren, Recherche unter Anwendung verschiedener Me-
dien, Projekt- oder Tagesplanarbeit, Stationenbetrieb, aber auch Lehrausgin-
ge sollen Lern- und Leistungsbereitschaft, sowie individuelles Wohlbefinden
bestmoglich férdern. Der bedeutendste Aspekt hierbei ist die Erméglichung
verschiedener Sozialformen durch kommunikatives Handeln in Gruppen-
und Partnerarbeit, Kreis- und Stationengesprichen, Diskussionen, Frage- und-
Antwortspielen sowie Prisentationen. Arbeitsbedingungen zu schaffen, die ei-
ne Atmosphire der Geborgenheit mit einem Angebot anregender Aufgaben-
stellungen und Maglichkeiten zu individuellen Entspannungsphasen bieten,
sind Voraussetzung fiir ein gesundes Lernklima und gelungene Lernprozesse.

3.3 Montessoripadagogik

Diese Anspriiche an Schule und Unterricht stellte schon vor iiber hundert Jah-
ren Maria Montessori (1870-1952) in ihren reformpidagogischen Konzepten
vor, die eine ganzheitliche Erziehung, Anleitung zum eigenverantwortlichen
Lernen und eine Orientierung an den Bediirfnissen und Leistungsstinden der
Kinder beinhalten. Demnach scheinen sie den Forderungen neuer Lehr- und
Lernkonzepte durchaus zu entsprechen. Anliegen dieser Reformpidagogik ist,
nach dem Leitbild ,Hilf mir, es selbst zu tun!®, sich unmittelbar am Kind mit
seinen Interessen und Begabungen zu orientieren. Es werden Aufgaben ange-
boten, die den individuellen Bediirfnissen entsprechen, um ein Héchstmaf$ an
Konzentration, eine ,,Polarisation der Aufmerksamkeir (Fisgus & Kraft 1997,
S.10) und resultierend gute Lernerfolge, sowie eine positive Personlichkeits-
entwicklung zu ermoglichen. Aktuelle Lernforscher bestitigen ein Lernkon-
zept, das auf das Erreichen eines idealen Zustandes zur Leistungsoptimierung
fokussiert ist, mit dem Begriff Flow-Konzept (vgl. Burow 2011, S. 63f.). Csiks-
zentmihalyi definiert einen Flow-Kanal als Basis erfiillten Lernens und schlief3t
an Montessoris pidagogische Konzepte an, wonach Flow-Erfahrungen nur
dann gelingen, wenn selbstbestimmtes Lernen durch Anpassung an den in-
dividuellen Entwicklungsstand des Kindes in einem angenehmen Lernklima
stattfindet und weder Uber- noch Unterforderung erfolgt. Es soll ein erfiillen-
des Lernen durch angemessene Herausforderung gelingen. Mit unterschied-
lichsten Lern-, Spiel-, und Sinnesmaterialien werden die Kinder zu eigenver-
antwortlichem Denken und Handeln angeregt. An die Aufgaben und das Rol-
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lenbild der Lehrperson stellt die Montessoripiddagogik durchwegs zeitgemifle
Forderungen, nimlich sich zuriickzunehmen und vielmehr zum/zur Helfer/in,
Beobachter/in mit viel Geduld, Empathie und grofStméglicher Wertschitzung
zu werden. Diese Kriterien fordern auch moderne Lernforscher/innen. Bauer
(2000) sieht Pidagoginnen und Pidagogen als:

»Designer von Lebr- und Lernumgebungen, von kreativen Arrangements, die geeig-
net sind unerschlossene Potentiale von Schiiler/innen hervorzulocken und Kompe-
tenzen zum selbstorganisierten Lernen zu fordern. (ebd., zit. nach Burow 2011,
S.202).

3.4 Alternative Leistungsbeschreibung

Das Wissen, dass Ermutigung, Anregung zu selbststindigem Lernen, ein dif-
ferenziertes Lernangebot und ein Eingehen auf individuelle Interessen das ge-
sunde, schulische Lernklima und die Leistungen der Kinder verbessern, wird
von vielen Pidagoginnen und Pidagogen beriicksichtigt. Dass jedoch auch
Modalititen der Leistungsbewertung diesen Erkenntnissen unbedingt Rech-
nung zu tragen haben, beweist eine britische Metastudie (vgl. Stern 2008,
S.21). Sie fiihrte zu dem beeindruckenden Ergebnis, dass die formative Leis-
tungsbewertung den wirksamsten und nachhaltigsten Effekt beziiglich Lern-
motivation ergibt. Diese Form der Bewertung steht im Gegensatz zur sum-
mativen, die auf einer Notenskala das Lernergebnis am Ende eines Lernpro-
zesses evaluiert und bisher noch an vielen &sterreichischen Schulen prakti-
ziert wird, obwohl sie mitunter rasch zu Versagensingsten, Stress und Ler-
nunlust fithre. Erfreulicherweise gibt es ab dem Schuljahr 2016/17 die Még-
lichkeit, schulpartnerschaftlich eine alternative Leistungsbeschreibung bis zur
3. Schulstufe zu wihlen. Hinsichtlich eines Wissens der Vorteile einer for-
mativen Schiiler/innenbewertung beziiglich individueller, zukiinftiger Lerner-
folgschancen und ganzheitlicher Personlichkeitsentfaltung, wurde im eigenen
Unterricht die bisher als Schulversuch gefithrte Kommentierte direkte Leis-
tungsvorlage (KDL) in der Grundstufe 1 gewihlt. KDL ldsst eine Binnendif-
ferenzierung des Unterrichts durch Riicksichtnahme auf die unterschiedlichen
Entwicklungsphasen der Kinder zu. Lernzielbezogene, persdnliche Leistungen
der Kinder kénnen so in einem entspannten, wertschitzenden Lehrer/innen-
Schiiler/innen-Elterngesprich prisentiert und analysiert werden. Wichtigster
Aspekt dieser Kommunikation ist ein ressourcenorientierter Austausch, also
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den Fokus auf die Stirken und bisher erbrachten Teilleistungen des Kindes
zu legen. Bei professioneller Durchfithrung kénnen psychosoziales Wohlbe-
finden, Motivation und Leistungsbereitschaft effizient gesteigert werden und
Lernfreude erhalten bleiben (vgl. Reichmeier & Vierlinger zit. nach Stern
2008, S.70).

3.5 Implementierung eines vermehrten Bewegungsangebotes in den
Unterricht

Einen groflen Einfluss auf Gesundheit, Motorik, Leistungsfihigkeit, Sozial-
verhalten und eine umfassende Personlichkeitsentfaltung haben Bewegung
und Sport. Aktuelle Bildungs- und Lehrauftrige fordern vielfiltigen und be-
wegungsintensiven Unterricht zur Verbesserung des Korperbewusstseins, ei-
ner Forderung motorischer Fihigkeiten, einer Optimierung der koordinati-
ven Grundlagen, Entwicklung eines Leistungswillens und der Ausdauer. Von
Bedeutung ist auch die Anregung und Anleitung zu gesundheits- und sicher-
heitsbewusstem Verhalten (BMUKK 2008, S. 12f.). Die gegenwiirtige Wohn-
und Verkehrssituation schrinket vor allem im stidtischen Bereich Kinder in
ihren natiirlichen Umwelterfahrungen massiv ein. Aus diesem Verstindnis
sollte nicht nur der Sportunterricht Bewegung als zielgerichtetes Lernen von
sportbezogenen Mustern, spielerischem Experimentieren sowie im Sinne von
Kérpererfahrung implementieren. Vielmehr miissen ficheriibergreifend mog-
lichst vielfiltige, kindgerechte und erlebnisorientierte Bewegungsanreize gebo-
ten werden, die nur mit freudigen Emotionen gekoppelt sind und somit mafi-
geblich einer Férderung der Gesamtpersonlichkeit dienen. Im eigenen Un-
terricht ist ein wichtiger Aspekt, im Unterschied zum herkommlichen sehr
reglementierten Sportunterricht, oftmals Gelegenheiten fiir interessegeleitetes,
eigenverantwortliches Handeln zu erméglichen. Durch bereitgestellte Mate-
rialien die Bewegungsanreize bieten, entstehen Freirdume fiir eigene und ge-
meinsame Entdeckungen und erlebnisorientierte Bewegungserfahrungen. Im
freien Bewegungsspiel konnen Kinder ohne starre Reglements den eigenen
Bediirfnissen folgen. Der Lehrperson bietet sich die Moglichkeit zur geziel-
ten Beobachtung, um Riickschliisse auf Sozialverhalten, individuelle Interes-
sen, Regel- und Verantwortungsbewusstsein oder eventuelle Defizite zu ge-
winnen. Im Sinne einer ganzheitlichen Gesundheitsférderung bieten Gerite
aus der Motopidagogik auch im Klassenunterricht Unterstiitzung zum ganz-
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korperlichen Lernen. Durch den gezielten, spielerischen Einsatz verschiedener
Ubungsgeriite konnen flexibel Zwischeniibungen eingebaut, Uberkreuzbewe-
gungen trainiert und somit eventuelle Teilleistungsschwichen und Raumlage-
labilititen reduziert werden. Im Sinne eines ganzheitlichen Lernens darf Bewe-
gung auch beim Einiiben neuer Lerninhalte nicht fehlen. Den Empfehlungen
der Neurowissenschaft, dass Bildung nur dann gelingt, wenn die Angebote als
eigene Korpererfahrung, mit allen Sinnen und mit Emotionen erlebt werden
(vgl. Hiither 2016, S. 158) wird somit Rechnung geraten. Bewegungsiibungen
konnen die Leistungen einer komplexen Denk- und Handlungsfihigkeit op-
timieren und die Konzentrationsfihigkeit stirken. Ganzkérperliches Lernen
bietet Schiilerinnen und Schiilern zudem die Méglichkeit, abstrakte Aufga-
benstellungen besser zu losen. Es versteht ,durch bestimmte Bewegungen mit
Geriten, |[...] kognitive Lerninhalte iiber die Motorik und das praktische Tun‘
(BMUKK 2009, S.9) zu erwerben. Um Wissenserwerb und sensomotorische
Leistungen zu verkniipfen, kann im offenen Unterricht in allen Gegenstinden
die Losung von Arbeitsauftrigen mit Bewegungsaufgaben kombiniert werden.
Vielfiltige Bewegungsanreize sind im Sinn einer schulischen Gesundheitsfor-
derung unerlisslich, um Motivation, Handlungsfihigkeit, Selbstvertrauen und
individuelle Leistungs- und Entwicklungsfortschritte zu erzielen.

3.5.1 Padagogisches Entlastungsprogramm (PEP)

Dieses von einem erfahrenen Pidagogen und einem Wirtschaftsexperten er-
stellte Programm (Hennemann & Janes 2010) wurde vor einigen Jahren in
einer schulinternen Lehrer/innenfortbildung vorgestellt und hat seither einen
unverzichtbaren, grofen Stellenwert in der tiglichen Unterrichtsarbeit. Es bie-
tet praxiserprobte, gezielte Hinweise, um Lehr- und Lernprozesse so zu ge-
stalten, dass eine Stirkung individueller und sozialer Basiskompetenzen al-
ler am Prozess beteiligten Personen erreicht wird. Des Weiteren erméglicht
es, ein motivierendes, gesundes Lernklima zu erreichen und den notwendi-
gen Ausgleich zur leistungsorientierten Wissensvermittlung zu schaffen. Das
vielfiltige Programm bietet abwechslungsreiche Moglichkeiten, um die Unter-
richtsqualitit erheblich zu verbessern. Dabei werden zur Stirkung personlicher
Kompetenzen der Kinder leicht zu merkende und rasch einsetzbare Themen
aufgezeigt, die den Fingern einer Hand zugeordnet sind. Es werden die fiinf
Aspekte ,Definieren, Zentrieren, Meditieren, Rhythmus und Gedankenfreiheit”
(Hennemann & Janes 2010, S. 17ff.) beziiglich einer ,, Bewertungs- und Mittei-
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lungskompetenz, Konzentrations- und Wahrnehmungskompetenz, Rube- und Ge-
duldskompetenz, ordnenden und taktvollen Ausgleichskompetenz, sowie Kreativi-
tit“ (ebd., S. 17ff.) thematisiert und trainiert. Am hiufigsten komme im tig-
lichen Unterrichtsprozess die Mitteilung mittels Daumenzeichen zur Anwen-
dung. Diese nonverbale Kommunikation gibt einen raschen, flexiblen Hinweis
auf das emotionale Befinden. Kinder erfahren dadurch direkte Zuwendung,
konnen Feedback geben und werden in ihrem Selbstvertrauen bestirkt. Das
PEP-Programm enthilt Angebote zur Schulung aller Sinneskanile, wie bei-
spielsweise akustische und visuelle Sensibilisierungsiibungen. Auch Erkennt-
nisse aus dem Leistungssport, die Entspannungs- und Konzentrationsfihigkeit
in direktem Zusammenhang sehen, kommen zum Einsatz. Spezielle Ubungen
fordern Kompetenzen, die eigenen Bediirfnisse in Balance zwischen intensi-
ver Arbeitszeit und Ruhephasen wahrzunehmen und anzuwenden. Auch der
Einsatz gezielter rhythmischer, spielerischer Bewegungsiibungen bietet fiir al-
le Kinder grofien Anreiz zur Beteiligung. Sie harmonisieren Bewegungs- und
Handlungssteuerung und unterstiitzen bei Schwierigkeiten der Selbstlenkung.
Die dem Bereich des kreativen Denkens zugeordneten Ubungen des PEP-
Programms dienen der Stirkung des Selbstbewusstseins. Durch ein Visuali-
sieren und Imaginieren kénnen Lern- und Merktechniken trainiert werden.
Die Anwendung dieser speziellen Angebote kdnnen aber auch sehr effektiv
eingesetzt werden, um sich von negativen oder hemmenden Gedanken zu be-
freien. Bewegungslieder, Fantasiereisen, Atem-, Wahrnehmungs-, Rhythmus-,
Beruhigungs-, Entspannungs-, Aufmerksambkeits-, Partner/innen- und Grup-
peniibungen bieten spielerische, lustbetonte Anregungen, bei Bedarf aber auch
rasche Druckentlastung und Eliminierung von Stérfaktoren. Sie dienen somit
effektiv einer flexiblen Steuerung des Unterrichts und einer ganzheitlichen,
schulischen Gesundheitsférderung.

3.6 Erndhrung

Traditionen, familidre Gegebenheiten und sozialer Status prigen das Essver-
halten von Kindern. Die Schule hat in ihrer Funktion als Bildungseinrichtung
die bedeutende Rolle, in einem langfristigen Prozess als einflussnehmende Le-
benswelt umfassende Ernihrungsbildung zu vermitteln und Wegweiser fiir ei-
ne gesunde Lebensfiihrung zu sein. Dabei bieten sich zahlreiche Ankniipfungs-
punkte zum Alltag, den Interessen und Bediirfnissen der Kinder. Das Essver-
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halten der Schiilerinnen und Schiiler bei Schuleintritt ist anhand familidrer
Einfliisse durch Vorlieben, Vorbildwirkung, Alltagsorganisation und finanziel-
le Mittel, aber auch durch Medien schon sehr stabil (vgl. Schuch 2016, S. 3ff.).
Daher ist eine schulische Hinfiithrung zu gesunden Ernihrungsgewohnheiten
durch eine Vielzahl an Mafinahmen in einem umfassenden, die gesamte Volks-
schulzeit betreffenden Konzept fiir eine nachhaltige Wirkung unerlisslich.
Hierfiir dienen nicht nur Projekte, sondern vor allem in den offenen Unter-
richt eingebundene Angebote, die in jeder Schulstufe durch unterschiedliche
Programme erweitert werden. Ziel ist hierbei, Sachinhalte, Wissen und gesun-
des Handeln ganzheitlich, nachhaltig erfahrbar zu machen und Lernprozesse
mit freudigen Emotionen zu assoziieren. In der schulischen Praxis angewandst,
werden die regelmifligen Angebote der gesunden Jause nicht bereitgestellt,
sondern mit den Schiilerinnen und Schiilern in abwechselnden Kleingrup-
pen selbst eingekauft. Diese Praxiserfahrung erméglicht eigenverantwortliches
Handeln und bildet Kinder zu selbststindigen, kritischen Konsumenten. Sie
lernen neue Lebensmittel, aber auch regionale und saisonale Erzeugnisse ken-
nen, erwerben Kenntnisse beziiglich Import und Export, sowie iiber Vorteile
okologisch erzeugter Lebensmittel fiir Mensch und Umwelt. Sie lernen Kenn-
zeichnungen kennen und verstehen, erwerben Wissen iiber Funktion von Aro-
ma und Zusatzstoffen in Lebensmitteln und lernen mit zunehmender Bildung
eine bewusste Auswahl gesunder Nahrungsmittel aus dem Uberangebot an
Waren zu bevorzugen. Auch der Einfluss von Werbung und Verpackung auf
das Kaufverhalten wird kritisch reflektierend erlernt. Die von einer Kleingrup-
pe erstandenen Einkiufe werden in der Klasse durch sensomotorische Ubun-
gen erarbeitet. Dabei kommen Geschmacks-, Tast-, Riech- und Hérwahrneh-
mungsiibungen in Erginzung zur Begriffsklirung zur Anwendung. In einem
anregenden, offenen Gesprich wird von den Einkiufer/innen die Begriin-
dung der Auswahl der Produkte erlidutert. Anschliefend werden Sinnhaftig-
keit, die Vor- aber auch eventuellen Nachteile der erstandenen Lebensmittel
gemeinsam erarbeitet. Kreative Vorschlige zur Zubereitung der vorhandenen
Nahrungsmittel werden in selbstgewihlten Gruppen umgesetzt. Aneignung
grundlegenden Wissens erfolgt durch Erkundung, Erprobung, Experimente,
Workshops, Lehrausginge zu Biobauernhéfen und ékologisch bewirtschafte-
ten Girtnereien, oder Vortrige von Ernihrungsexpert/innen. Auch die Vor-
bildwirkung der Lehrperson soll zu gesundem Ernihrungsverhalten und kriti-
schem Konsum fithren, um den Wert der Lebensmittel als wichtigen Bestand-
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teil eines gesunden Lebensstils und individuellen Wohlbefindens zu verinner-

lichen (vgl. Schuch 2016, S. 111f.).

4 Prozessbeginn
4.1 Ausgangssituation

Im September des Schuljahres 2013/14 startete die Klassenfithrung einer Jahr-
gangsklasse, 1. Schulstufe, mit zwolf Schiilerinnen und neun Schiilern mit fol-
genden Erstsprachen: 1 Deutsch, 1 Deutsch-Tiirkisch, 1 Deutsch-Spanisch, 1
Polnisch-Serbisch, 2 Ruminisch, 3 Serbisch (1 Kind hat gehérlose Eltern), 1
Spanisch, 9 Tiirkisch, 1 Ukrainisch, 1 Ungarisch.

Schon nach kurzer Zeit war zu erkennen, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler mit sehr differenten bisherigen Erziehungs-, Bindungs-, Bildungs- und So-
zialerfahrungen in eine gemeinsame Lebenswelt Schule gestartet waren. Dabei
reichte das Spektrum von intensiver Frithférderung, Vernachlissigung, Uber-
behiitung, hiuslicher Gewalt, bis zu stark emotional belastenden Schicksals-
schligen.

Der Prozess begann mit dem Bewusstsein kaum oder keinen Einfluss auf
familidre Bedingungen, aber das intensive Bestreben und die Chance zu haben,
ein gesundheitsforderndes Setting zu schaffen, um physisches und psychisches
Wohlbefinden, Lernfreude und Personlichkeitsentwicklung aller Kinder zu
fordern. Um sie mit ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, Deutsch-
kenntnissen, familidren Bedingungen, Potentialen, Aufmerksamkeitsleistun-
gen und Interessen bestméglich zu unterstiitzen und die Unterschiedlichkeiten
als Ressource fiir individuelles, soziales Lernen und ganzheitliche Entwicklung
zu nutzen, wurden die Erkenntnisse aus der eigenen Fort- und Weiterbildung
sowie der Literaturrecherche durch eine Vielfalt an Mafinahmen angewandk.
Beabsichtigt waren lingerfristige Zyklen mit dem Ziel, Methoden zur Weiter-
entwicklung eigener, in der Praxis erprobter Handlungserfahrungen durch Re-
flexion zu iiberpriifen und entsprechende Ergebnisse zu erzielen. Durch Her-
stellung einer Korrelation zwischen Aktion und Reflexion ergaben sich Ide-
en und Erklirungen fiir zukiinftige Aktionen (vgl. Altrichter & Posch 2007,
S.15£).
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4.2 Spezifische Mal3Bnahmen

Viele spezifische MafSnahmen wurden ab der ersten Schulstufe eingefiihrt und
sukzessive bis zur vierten Schulstufe erweitert und bei Erfolg beibehalten, ge-
nannt seien hier beispielhaft: a.) Bereitstellung einer vorbereiteten Lernumge-
bung inklusive aller benétigten Arbeitsmittel fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler ab dem ersten Schultag. b.) Schaffung eines Vertrauensklimas durch mo-
tivierende Kommunikationsmuster und weitgehende Vermeidung von Kritik.
c.) Ein hohes Maf§ an Wertschitzung und Empathie seitens der Lehrkraft als
Vorbild fiir respektvollen Umgang. d.) Individuell gestaltete, heterogene Pau-
senzeiten mit freiem Zugang zu allen genannten Angeboten im Raum. e.)
Tiglicher Morgenkreis (BegriifSung, Informationen, individuelle Mitteilun-
gen, motivierende Aufgabenstellungen, gemeinsame Planungen, aktivierende
Lernauftrige, Erklirungen, Diskussionen, Abstimmungen, Bewegungsiibun-
gen, ...). f.) Hinfithrung zu einem sozialen Lernklima, in dem Kinder in
Lernteams einander unterstiitzen und ihren Begabungen entsprechend Hilfe
leisten. g.) Keine negativen schriftlichen Mitteilungen an die Eltern iiber Ver-
halten oder Lernleistung und h.) auch in der Grundstufe 2 grofle Transparenz
bei der summativen Notengebung. Erweitertes, ganzheitliches Leistungsver-
stindnis und Anerkennung und Férderung fachlich-inhaltdlicher, personlicher,
methodisch-strategischer, sozial-kommunikativer Leistungen (vgl., Frohlich et
al. 2006 zit. nach Stern 2008, S. 27). Die pidagogische Titigkeit wird im Pro-
zess zunechmend wertschitzende Unterstiitzung selbstbestimmten Lernens.
Bei den durchgefiihrten Mafinahmen im Unterrichtsprozess hatte vorerst
die teilnehmende Beobachtung eine primire Funktion. Altrichter und Posch
(2007) betonen, ,dass direkte Prozessbeobachtung durch Lehrer/innen grifstes Po-
tential zur Gewinnung von Erkenntnissen enthilt® (ebd., S.129). In einer ak-
tiv teilnehmenden Beobachtung kann die Lehrperson das soziale Geschehen
spontan nach Bedarf steuern. Ein wichtiges Instrument war dabei auch ein
regelmifliges, stichwortartiges Abfassen von Notizen. Tigliche Beobachtun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler im Arbeits- und Sozialverhalten, verba-
le aber auch nonverbale Auferungen wie Korperhaltung oder Mimik boten
aufschlussreiche Erkenntnisse. Durch systematische Beobachtung im offenen
Unterricht, den Bewegungslandschaften im Turnsaal sowie im Pausenverhal-
ten konnten Emotionalititen, eventuelle Auflenseiterrollen, Leistungsdefizite,
oppositionelles Verhalten oder mangelnde Motivation einzelner Schiilerinnen
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und Schiiler im Setting sehr rasch erkannt werden. Die Praxistage der Stu-
dierenden boten zudem die Méglichkeit einer passiv teilnehmenden Beobach-
tung, in dem das Arbeits- und Sozialverhalten aller Kinder umfassender und
objektiver wahrgenommen werden konnte. Es bot Impulse fiir neue Ideen,
Methoden und nétige Modifikationen, um ein gesundes Lernklima zu errei-
chen. Regelmiflige Reflexionen lieflen erkennen, welche Zielsetzungen bereits
realisiert wurden, ob die eingefithrten Maffnahmen den Anspriichen entspra-
chen, oder aber nétige Korrekturen im Unterrichtsprozess erforderlich waren.

5 Ergebnisse

Eine retrospektive Analyse des langfristigen Prozesses am Ende des ersten Se-
mesters der vierten Schulstufe im Februar 2017 zeigt, dass die bisher gesetzten
Mafinahmen beziiglich einer ganzheitlichen, schulischen Gesundheitsforde-
rung zu den festgelegten Zielen gefiihrt hatten. Es konnte ein stabiles, po-
sitives Lehr- und Lernklima entwickelt und somit ein motivierendes, leis-
tungssteigerndes Setting fiir alle am Unterricht beteiligten Personen geschaf-
fen werden. Sehr gute Entwicklungsfortschritte zeigen die Schiilerinnen und
Schiiler in ihrem Sozialverhalten, indem sie einander wertschidtzen und aner-
kennen. Groflte Erfolge zeigen sich nach eigenem Ermessen darin, dass die
Kinder unabhingig von individuellen Freundschaften zumeist sehr gerne ihr
Wissen und ihre Unterstiitzung anbieten, wenn Mitschiiler/innen Lerninhalte
versiumt oder unzureichend verstanden haben. Sie reagieren auch sehr offen
auf Neues und somit wird dem Bemiihen Rechnung getragen, Studierenden
geeignete Bedingungen zur Professionalisierung der eigenen Unterrichtsarbeit
zu bieten. Im langfristigen, nicht empirischen Forschungsprozess konnten an-
finglich sehr introvertierte Personlichkeiten bedeutende Fortschritte beziiglich
einer Verbesserung ihres Selbstwertgefiihls erlangen. Friih erkannte Verhaltens-
auffilligkeiten einzelner Schiilerinnen und Schiiler, wie Arbeitsverweigerung,
Unmotiviertheit, Isolation oder Trotzreaktionen, konnten anhand der vorge-
stellten MafSnahmen sehr rasch eliminiert werden. In einem Klima der Aner-
kennung persénlicher Stirken und individueller Lernfortschritte gelang eine
gute Motivation und grofles Interesse am Erwerb von Wissen und Kompe-
tenzen. Anzumerken ist hierbei, dass das tigliche Lernklima selbstverstind-
lich nicht immer optimal war. Griinde hierfiir waren intraindividuelle Varia-
bilitidten, manchmal inkonsequente Durchfithrung der Mafinahmen aufgrund
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kurzfristiger anderer Schwerpunkte oder Zeitdruck. Beobachtungen, selbstkri-
tische Reflexion des eigenen Lehrerinnenverhaltens und klirende Gespriche
mit Teamkolleg/innen lielen Probleme und negative Verldufe jedoch rasch er-
kennen und korrigieren. Ein Wechsel von intensiven Arbeits- und Ubungs-
sowie individuellen Entspannungsphasen unter Beriicksichtigung vielfiltiger
Bewegungsangebote konnte deutlich messbare Erfolge beziiglich Lernbereit-
schaft und -leistung aller Schiilerinnen und Schiiler erzielen. Die zunehmend
komplexen Aufgabenstellungen und anspruchsvollen Leistungsanforderungen
wurden bisher durch ein Anwenden vielfiltiger Arbeitstechniken und Hand-
lungserfahrungen mit viel Engagement gelost. Es gelang nicht nur eine Viel-
zahl an Kenntnissen zu erwerben, sondern auch metakognitive und speziali-
sierte Denkprozesse wie Planung, Zielsetzung und Problemlsestrategien an-
zuwenden. Anfinglich grofle Bedenken beziiglich einer stets freien Wahl der
Sozialform beim Bearbeiten von Aufgaben koénnen in der Evaluation des ei-
genen Unterrichts widerlegt werden. Summative Uberpriifungen von Einzel-
leistungen wie Schularbeiten oder Tests wurden bisher in der Grundstufe 2
von allen Schiilerinnen und Schiilern mit grofler Motivation und erfolgrei-
chen Ergebnissen gelost. Auch das spezialisierte Wissen der Kinder beziiglich
Gesundheit und Ernihrung wird bereits merklich in den Alltag integriert.
Die Forschungsbemiihungen in der eigenen untersuchten Praxis hatten
bisher zu den beabsichtigten Zielen im Unterricht gefiihrt. Den iiblichen Gii-
tekriterien empirischer Forschung wie Objektivitit, Reliabilitit und Validi-
tit wurde jedoch nicht entsprochen. ,,Erkenntnistheoretische, pragmatische und
ethische Kriterien“ (Altrichter & Posch 2007, S. 116) standen im Vordergrund
der Qualititsanspriiche an den Unterricht. Aussagen zur Optimierung des
Lernklimas beziiglich der durchgefithrten Mafinahmen und Schwerpunktset-
zung kénnen nur in einem Gesamtkontext getroffen werden. Da keine verglei-
chende Analyse méglich ist, die das Sozial- und Lernklima in einem mit ande-
ren Konzepten und Methoden gefiihrten Unterricht evaluierbar macht, kann
die untersuchte Praxis nur richtungsweisend fiir eine Fortsetzung der Maf3-
nahmen zur Erreichung personlich definierter Ziele und Anspriiche an gelun-
genen Unterricht gelten. Die Ergebnisse lassen aufgrund der Komplexitit und
Einzigartigkeit des Settings keine Generalisierung der Aussagen zu. Die ange-
wandten Empfehlungen von Expert/innen und die Resultate der eigenen Un-
terrichtsforschung lassen jedoch Interpretation und hinweisende Erkenntnisse
zu. Die Schaffung gesundheitsférdernder Rahmenbedingungen und ein Ange-
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bot ganzheitlicher Férderkonzepte mit einer Vielfalt an Methoden beriicksich-
tigen die Anspriiche unterschiedlicher Lern- und Intelligenztypen (vgl. Gard-
ner zit. nach Clancy 2008, S. 25f.). Es kann logisch-mathematischen, visuell-
riumlichen, musikalisch-rhythmischen und kérperlich-bewegungsbezogenen
Lernanspriichen von Schiilerinnen und Schiilern entsprochen werden. Dabei
ergeben sich Chancen fiir eine neue Qualitit des Unterrichts.

6 Reslmee

Die innovative Schwerpunktsetzung im Unterricht zeigte Losungswege zu ei-
nem effektiven Lehr- und Lernklima. Basis fiir gelingende Prozesse im schu-
lischen Kontext ist nach eigenem Ermessen der Aufbau von Vertrauen und
echter Akzeptanz. Durch Schaffung eines Sozialklimas, in dem demokrati-
sche und respektvolle Beziehungen von grundlegender Bedeutung sind, kon-
nen Selbstkompetenzen im Sinne einer salutogenen Gesundheitsforderung ge-
stirkt werden. Erst in einer harmonischen Lernumgebung, die den Erwerb
von Fihigkeiten ermdglicht Probleme gut zu bewiltigen, sind Voraussetzun-
gen fiir Motivation und Leistungsprozesse geschaffen. Potentiale konnen dann
durch vorbereitete Lernumgebungen, innere Differenzierung, selbstorgani-
siertes Lernen und strukturierte Freiriume unter Beriicksichtigung entspre-
chender Bewegungs-, Ernihrung- und Entspannungsangebote entfaltet wer-
den. Gesundheitsfordernde Rahmenbedingungen, wertschitzende Beziehun-
gen und ein Vermitteln von Kompetenzen durch multimethodisches Arbeiten
und Handeln in verschiedenen Sozialformen erméglichen ein Klima freudiger,
erfolgreicher Lehr- und Lernprozesse.
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,BlG: Beobachten, Interpretieren, Gestalten® — Ein
Entwicklungsmodell zum Verstehen padagogischer
Arbeitsbeziehungen als Grundlage einer neuen
Schulkultur

Elisabeth Leskowa

Abstract

Im vorliegenden Beitrag wird das Beobachtungs- und Kommunikationsmodell BIG vorge-
stellt. Grundlagen sind Melanie Kleins Objektbildungstheorie und Wilfred Bions container-
contained Modell. Veranderungen bestimmen das Leben von Beginn an und psychoana-
lytische Denkmodelle helfen, diese in Bezug auf das Lernen im Schulalltag zu verstehen.
Das Beobachtungs- und Kommunikationsmodell ,BIG: Beobachten — Interpretieren — Ge-
stalten” fuhrt die Methode der teilnehmenden Beobachtung, im Weiteren auch die Selbst-
beobachtung ein, um in gemeinsamen Kommunikations- und Reflexionsphasen Situatio-
nen des Schulalltags oder padagogische Haltungen hinterfragen und diskutieren zu kon-
nen und damit neue Gestaltungs- und Vernetzungsmaglichkeiten fiir eine offene, wert-
schatzende Schulkultur zu schaffen. Es kann angenommen werden, dass im Prozess des
gemeinsamen Denkens implizit eine Veranderung zu verstehenden Haltungen in Bildungs-
prozessen entwickelt werden kann und Schule zu einem Resonanzraum wird, in dem sich
daran Beteiligte angenommen und verstanden fuhlen.

Schlusselworter

Veranderung von Entwicklungsprozessen, Aufbau péadagogischer Arbeitsbeziehungen,
Einfuhren von Beobachtungs- und Reflexionsmethoden, Kommunikation, Vernetzung,
Handlungsraume

1 Einleitung

wAnnehmen und gleichzeitig verindern. Nichts ist dazu verurteilt, so zu bleiben,
wie es ist“ (Bloch 2001, S. 53).

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LiT. S. 131-145
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Annehmen und verindern bedeutet sich mit Unbekanntem auseinanderzu-
setzen, Vertrautes, das Sicherheit, Geborgenheit und Ruhe verleiht, zu verlas-
sen, sich von bekanntem und sicherem Terrain weg zu bewegen, um Neues
kennenlernen zu wollen. Wie kann Verinderung, die gleichzeitig Lernen be-
deutet, gelingen und was motiviert Menschen zur Verinderung? Bei Siuglin-
gen und Kleinkindern ist zu beobachten, wie schnell Verinderungen gelingen
und mit welcher Lust, Motivation und welch innerem Drang Neues gelernt
wird, besonders dann, wenn liebevoll aufmerksame Eltern die Entwicklungs-
und Lernprozesse ihres Kindes im positiven Sinn begleiten. Diese beobachten
ihr Kind, machen sich Gedanken iiber seine Befindlichkeit, ,,verdauen“ (Bion
1992, S. 66) fiir und mit ihm emotionale Prozesse, eréffnen so weitere Hand-
lungsspielriume und vertiefen gleichsam ihre Beziehung zueinander. In diesem
positiven Beziehungsgeschehen von Eltern und Kind findet Verinderung im
Sinn von Lernen statt, das von Vertrauen, Sicherheit und auch Freude geprigt
ist.

Diesen Gedanken folgend, stellt sich die Frage, inwieweit dhnlich verste-
hende Beziehungsprozesse, die im Siuglings- und Kleinkindalter erfolgreich
stattfinden, auch im Schulleben eines Kindes maglich sein kénnen. Welche
Prozesse, die Verinderung und Entwicklung bedeuten, kénnen Schiilerinnen
und Schiiler veranlassen, sich selbst und ihre Welt weiter zu entdecken und er-
forschen? Voraussetzung dafiir wire, dass Pidagoginnen und Pidagogen bereit
sind, sich auf ihre eigene innere Welt und auf die ihrer Schiilerinnen und Schii-
ler einzulassen, iiber diese nachzudenken und zu verstehen versuchen, damit
die Basis fiir Lernen und auch die Begleitung sozial emotionaler Bediirfnisse
stattfinden kann. Bundschuh (2003) unterstreicht, dass Emotionalitit, Moti-
vation und Lernen eine Einheit bilden und eine positive emotionale Befind-
lichkeit die Basis fiir Lernen bei Kindern darstellt. Das heifit, alle Versuche,
die einen verstehenden Umgang zwischen den Beteiligten pflegen, tragen zu
einem gelingenden Beziechungsgeschehen und somit zu motiviertem Lernen
bei, woraus ein forderliches Erleben von Schulkultur resultieren kann.

Im Folgenden wird das Modell ,,BIG: Beobachten — Interpretieren — Ge-
stalten — ein Beobachtungs- und Kommunikationsmodell“ vorgestellt, das
diesen Gedanken folgt und die grundlegenden Methoden der Psychoanaly-
tischen Beobachtungsstudien in den Schulalltag der Praxismittelschule (PMS)
der Pidagogischen Hochschule Wien zu etablieren versucht.
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2 ,BIG: Beobachten — Interpretieren — Gestalten — ein
Beobachtungs- und Kommunikationsmodell*

Zu den Grundlagen des Entwicklungsmodells BIG zihlen auch die Gedan-
ken, die Erika Krejci in ihrem Vorwort zu W. R. Bions Werk ,Lernen durch
Erfahrung® anfiihrt.

»Sich fiir das Unbekannte in grofStmoglicher Offenbeit zu interessieren [. .. | und
ihm durch die Bildung von neuen Gedanken denkend nahe zu kommen* (Krejci

1990, S. 13).

BIG versucht durch gemeinsames Nachdenken von Pidagoginnen und Pida-
gogen, iiber die im Schulalltag stattfindenden und beobachteten Situationen,
vielfiltige Sichtweisen zu erlangen und mit dem Bilden neuer Gedanken wei-
tere Denkriume zu gestalten, mittels derer eine neue Entwicklungsqualitit
im Bildungsfeld Schule erreicht werden kann. Das Modell BIG méchte Ver-
stindnis fiir Bezichungsprozesse zwischen den Interaktionspartner/innen El-
tern, Pidagog/innen und Schiiler/innen durch die bewusste Gestaltung die-
ses Geschehens ermoglichen, baut auf den elementaren Schritten Beobach-
ten — Interpretieren — Gestalten auf und entwickelt parallel dazu entstehen-
de Kommunikations- und Vernetzungsprozesse. Da es sich bei BIG um ein
schulinternes Projekt handelt, entsteht ein neuer Aspekt in der Schulentwick-
lung, der bedeutet, dass die an diesen Prozessen Beteiligten gemeinsam Verin-
derung, Wachstum und Gestaltungszusammenhinge erleben.

2.1 Ausgangssituation und Bedarfslage

Wenn man Gesprichen von Pidagoginnen und Pidagogen in Konferenzzim-
mern oder in Pausen auf dem Gang Aufmerksamkeit schenkt, beginnen und
enden diese oft, von tiefen Seufzern begleitet, mit solchen oder dhnlichen Sit-
zen: , Ich verstehe dieses Kind nicht, ich verstehe diese Eltern nicht! Was soll
man da machen oder was kann ich denn tun?“ Es wird kurz diskutiert, Ge-
spriche werden schnell wieder beendet und die Pidagoginnen und Pidagogen
widmen sich wieder dem Unterricht. Derartige Aussagen kénnen beriihren
und den Eindruck entstehen lassen, dass Unangenehmes, Argerliches oder Un-
ertrigliches anderen Kolleginnen und Kollegen in Eile mitgeteilt werden muss,
weil in den Pidagoginnen und Pidagogen Druck entsteht, der sofort nach ei-
nem Ventil oder einer Lésung zu verlangen scheint, um wieder weiterarbeiten
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zu konnen. Es mangelt im Schulalltag oft an Zeit und Raum, diesen Gefiih-
len und Gedanken entsprechenden Ausdruck zu verleihen, was nicht selten
zu Irritationen im Denken und Handeln fithren kann und als Folge dessen
ein Ungleichgewicht in der Arbeitsbeziehung von Pidagog/innen und Schii-
ler/innen entsteht, das férderlichen Lernprozessen hinderlich sein kann. Von
diesen Uberlegungen ausgehend findet zwar ein unmittelbares Loswerden von
Gedanken und Emotionen statt, jedoch kommt es zu keiner konkreten Aus-
einandersetzung mit den Ursachen der jeweiligen Gefiihle. Die Benennung
eigener Befindlichkeiten sowie die jeweiliger Interaktionspartner/innen finden
keinen Raum, in dem Prozesse des Mentalisierens stattfinden kdnnen.

Ahnliche Aussagen oder wie bereits angefithrte Kurzgespriche konnen
aber auch dahingehend interpretiert werden, dass sich Pidagoginnen und Pid-
agogen eigentlich sehr wohl mit sich selbst und in ihrer Arbeitsbeziechung zu
Schiilerinnen und Schiilern, mit anderen Kolleginnen und Kollegen auseinan-
dersetzen wollen. Der daraus erkennbare Bedarf sich auszutauschen, fithrt zu
dem Entschluss, das Modell BIG zu entwickeln, das versucht, nicht nur u-
ere, sondern auch innere Riume fiir Denken und Verinderung anzubieten.
Das heif3t, es miissen Bedingungen geschaffen werden, die derartige Denkpro-
zesse in den Schulalltag integrieren kénnen. Bedingungen, die, ausgehend von
Pidagoginnen und Pidagogen, mit Schiilerinnen und Schiilern sowie deren
Eltern erfahren und gelernt werden kénnen. Damit kime man auch den For-
derungen des Lehrplans der Neuen Mittelschule nach, in dessen allgemeinen
didaktischen Grundsitzen Folgendes dargelegt wird:

»Gelingende Lernprozesse griinden auf einer wertschiitzenden, unterstijtzenden
Beziehung- das gilt insbesondere fiir schulische Lernprozesse. Die Lehrerinnen und
Lehrer haben — als Erwachsene — die Verantwortung fiir die Qualitiit der Beziehung
zu Kindern und Jugendlichen (BMB 2016, S. 6).

In Folge vieler Uberlegungen und Gespriche wird im Schuljahr 2012 die Fin-
fiihrung des Modells BIG, das seinen Fokus — von Pidagoginnen und Pidago-
gen vorgelebt — auf personliche und soziale Kompetenzentwicklung legt, von
Rektorat der PH Wien und Direktion der PMS mit folgenden Zielsetzungen
genehmigt: (Selbst)beobachtung, gemeinsame Kommunikation und Reflexion
soll eine Qualitit von Entwicklung entstehen lassen, die professionelle Arbeits-
beziehungen im Schulalltag erméglichen, in der sich alle an diesem Prozess
Beteiligten verstehend begegnen konnen, um neue Handlungsspielrdume im
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Bildungsbereich Schule zu ersffnen. Dies erfordert, a.) die Methode der teil-
nehmenden Beobachtung anzuwenden, b.) differenzierte Beobachtungs- und
Wahrnehmungsfihigkeit zu entwickeln, c.) eigene Gefiihle und die anderer in
Reflexionsgesprichen wahrzunehmen, um professionell arbeiten zu kénnen,
d.) iiber unbewusste Prozesse nachdenken zu lernen, e.) die verstehende Hal-
tung, die BIG entwickelt, auch an Schiilerinnen und Schiiler weiterzugeben,
um die Gestaltung sozialer Prozesse zu vertiefen und f.) eine Basis fiir gemein-
sames Lernen zu erméglichen.

Organisatorisch stehen fiir die Umsetzung des Modells BIG 18 Einheiten
pro Woche zur Verfiigung. Das Konzept sieht eine BIG-Begleiterin vor, die
in der zur Verfligung gestellten Zeit die Beobachtungsmethode einfiihrt, wei-
ters die Kollegiale Reflexion an dieser Schule entwickelt und gemeinsam mit
den Pidagoginnen und Pidagogen Kommunikations- und Vernetzungsarbeit
leistet.

3 Die Methode des Beobachtens

Das Modell BIG hat seinen Ursprung in den Psychoanalytischen Beobach-
tungsstudien, die in London an der Tavistock Clinic von Martha Harris
(1964/2006) und Ester Bick (1977), basierend auf den Grundlagen von Ob-
jektbildungstheorie und Containment, entwickelt wurden und auch an den
Universititen Wien und Klagenfurt gelehrt werden. Im Verlauf der Modellbe-
schreibung werden diese Theorien herangezogen und erklirt.

Da die Methode des Beobachtens als Arbeitsweise nicht nur Analyti-
ker/innen und Therapeut/innen, sondern auch Personen zur Verfiigung ge-
stellt wird, die keine psychoanalytischen Vorbildungen haben, kann sie unter
anderem auch im Bereich Schule Eingang finden und wird dort zu einer Mog-
lichkeit, den sozial emotionalen Entwicklungen Bedeutung zu verleihen.

BIG versucht, die Methode des Beobachtens so anzubieten, dass Erfah-
rungslernen von Pidagoginnen und Pidagogen in Interaktionen mit Schiile-
rinnen und Schiilern oder Eltern im tiglichen Schulgeschehen stattfindet und
damit eine Zirkulation dieser Erkenntnisse erfolgen kann. Damit die Integra-
tion des Modells BIG in den Schulalltag gelingen kann, wird die Einfithrung
der Methode des Beobachtens so modifiziert, dass die einzelnen Schritte auf
die Bediirfnisse und Méglichkeiten der Pidagoginnen und Pidagogen abge-
stimmt werden.
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Die Einfihrung des Modells startet jeweils in der 5. Schulstufe. Nach den
Planungsgesprichen mit der Leiterin der Praxismittelschule wird das Modell
BIG in Team(Konferenzen) den Pidagoginnen und Pidagogen der Schulstufe
vorgestellt und ein Handout mit dem Uberblick des Modells beigelegt.

Die Eltern der Schulanfingerinnen und Schulanfinger werden am El-
ternabend informiert, dass es ein Arbeitsmodell in der Schule geben wird, das
fiir sie und ihre Kinder unter anderem als Kommunikationsméglichkeit zur
Verfiigung steht. Die Begleiterin des Modells BIG ist als eine weitere Person
mit den Pidagoginnen und Pidagogen in den Klassen anwesend, um die Schii-
lerinnen und Schiiler kennenzulernen und im Bereich des sozial emotionalen
Lernens mit dem Team dieser Klassen zusammenzuarbeiten. Es ist auch die
Aufgabe der Begleiterin, die teilnehmende Beobachtung in den ersten Klassen
einzufiihren.

Die Schiilerinnen und Schiiler der ersten Klassen erfahren zu Beginn des
Schuljahres, in fiir sie verstindlicher Sprache, dass manchmal eine weitere Per-
son, die Beobachterin, in der Klasse sein wird, die am Anfang viel schauen wird
und einfach nur da ist, um sie kennenzulernen. Spiter kénnten auch Gespri-
che mit ihnen, den Pidagoginnen und Pidagogen, vielleicht auch den Eltern,
aus Situationen des Klassengeschehens entstehen. Ziel ist, fiir eine individuell
bestmégliche Befindlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu sorgen, aus der
sich optimale Lernerfolge entwickeln kénnen.

Darauffolgend geht die Beobachterin in die Klasse und fiihrt dort das Be-
obachten als zentrale pidagogische Handlung ein. Beim Beobachten geht es
nicht um Bewertung, sondern um das Anregen von Verstehens- und Reflexi-
onsprozessen. Die drei Abschnitte der Durchfiihrung des Modells BIG sind 1.)
Beobachten 2.) Interpretieren — mit der Entwicklung einer erweiterten Kom-
munikation vom Dialog zur Kollegialen Reflexion und 3.) Gestalten — mit
Vernetzungen innerhalb und auf8erhalb von Schule.

3.1 Beobachten

Die Methode des Beobachtens wird im pidagogischen Bereich auf unter-
schiedliche Weise eingesetzt, wie etwa in Form von strukturiertem oder un-
strukturiertem Beobachten, Kurzzeit- oder Langzeitbeobachten sowie verdeck-
tem Beobachten.
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Im Modell BIG wird mit teilnehmendem Beobachten gearbeitet, bei der
der Funktion der Beobachterin oder des Beobachters eine Bedeutung zuteil
wird, die sich von anderen Beobachtungsformen unterscheidet. Hierbei wird
versucht, durch ,genaues Hinschauen und Aufnehmen der Beobachtung bewuss-
te und unbewusste Dimensionen [...] zu verstehen. Der Beobachter ist durch-
lissig fiir alle Eindriicke, Erlebnisse, Emotionen und lisst sich davon beriibren
(Diem-Wille & Turner 2012, S. 5). Zur Verdeutlichung inwiefern sich dieses
Beobachten und seine Auswirkungen von dem Beobachten der allgemeinen
Pidagogik unterscheiden, dient eine kurze Sequenz von Heiner Hirblinger
(2001).

SEin Lehrer steht vor dem Unterricht vor der Klasse. Die Schiiler im Klassenraum to-
ben. Es liutet. Er betritt den Raum. In wenigen Sekunden stehen die Schiiler hinter
den Biinken und setzen sich. Absolute Rube herrscht im Raum. Fiir die traditionel-
le Péiidagogik und Didaktik beginnt nun der Unterricht. Fiir die psychoanalytische
Pidagogik und Didaktik haben sich die miglicherweise interessantesten Prozesse be-
reits abgespielt” (ebd., S.55).

So ist die Aufgabe des/der teilnehmenden Beobachter/s/in Einzelheiten oh-
ne Bewertung aufzunehmen, aber trotzdem fiir die Affekte der beobachteten
Sequenz und sich selbst offen zu bleiben. Wird das Beobachten systematisch
fortgesetzt, kann der/die Beobachter/in an emotionalen Entwicklungsprozes-
sen der an diesen Situationen und Interaktionen Beteiligten Anteil nehmen.
Durch das teilnehmende Beobachten lassen sich auch szenisch bedeutsame
Zusammenhinge so unmittelbar wie méglich erfassen. Es ist eine Methode
der psychoanalytischen Pidagogik.

Der/die Beobachter/in befindet sich beim Beobachten in einer mit allen
Sinnen wahrnehmenden Haltung in der Klasse oder anderen Riumen und
lisst sich auf das stattfindende Geschehen ein. Es kann sein, dass der Blick
auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler fillt und diese in ihrem individuellen
Arbeiten beobachtet werden kénnen, weil deren Verhalten, Gestik, Mimik,
verbale oder nonverbale Auferungen die Aufmerksamkeit des/der Beobach-
ter/in erregen. Es kann auch sein, dass die Interaktionen einer Gruppenarbeit
in den Fokus des Beobachtens fallen oder eine Diskussion zwischen Schiilerin-
nen und Schiilern sowie deren Pidagoginnen und Pidagogen beachtenswert
erscheint. So kann das lebendige Unterrichtsgeschehen von dem/der Beobach-
ter/in aufgenommen werden.



138 | Elisabeth Leskowa

Fiir das Gelingen des Implementierungsprozesses des Modells BIG ist es
hilfreich, auf individuelle Wiinsche der Pidagoginnen und Pidagogen, das
Beobachten betreffend, einzugehen, im fortlaufenden Dialog zu bleiben, um
aktuell auftretende Fragen zu beantworten und die Basis des Vertrauens zwi-
schen allen Beteiligten zu vertiefen. Es ist festzustellen, dass dadurch das In-
teresse der Pddagoginnen und Pidagogen in Bezug auf das teilnehmende Be-
obachten insofern geweckt wird, als dass diese im fortlaufenden Arbeitsprozess
Schiiler/inneninteraktionen oder teilweise auch sich selbst zu beobachten be-
ginnen. Dieses Beobachten ist Grundlage fiir die Weiterarbeit und kann auch
schriftlich festgehalten werden. Schriftlich dokumentierte Beobachtungspro-
tokolle erweisen sich als forderlich fiir das Interpretieren und den gesamten
Arbeitsprozess (vgl. Harris 1987).

3.2 Interpretieren

Nach dem Beobachten folgt das Nachdenken und Interpretieren als Form der
Kommunikation im Sinne einer aufbauenden Gesprichskultur der Pidago-
ginnen und Pidagogen. Die Phase des Nachdenkens und Interpretierens iiber
das Beobachtete braucht zunichst einen dufleren Raum und Zeit, damit ein
Innehalten méglich wird und der, wie in der Ausgangslage beschrieben, hiufig
von Zeitnot getriebene Alltag in den Hintergrund treten kann.

Mit Hilfe des Interpretierens wird versucht, sich einer Szene oder Inter-
aktion auf verstehende Weise zu nihern. Die unterschiedliche Art und Weise,
wie Gesprichspartnerinnen und Gesprichspartner beobachtete Situationen in
gemeinsamen Gesprichen und Reflexionen erleben und verstehen, ermaglicht
eine Abbildung der Vielfalt des beobachteten Geschehens. Durch behutsames
Nachspiiren des Beobachteten entfalten sich wihrend der Diskussion unter-
schiedlichste Bilder, Stimmungen und Fantasien zur geschilderten Szene.

Hirblingers (2001) kurze Beobachtung eines Stundenbeginns (siche 3.1)
zeigt, dass in dieser Sequenz des Beginnens schon Bedeutendes passiert, das
im zweiten Schritt der Interpretation, Vermutungen zulisst, ob und welche
Auswirkungen die dem Beginn innewohnenden Affekte auf den weiteren Un-
terrichtsverlauf und in Folge auch auf die Arbeitsbeziechung zwischen Pid-
agog/innen und Schiiler/innen haben kénnten. Er meint dazu, dass Wahr-
genommenes insofern bedeutsam wird, als dass dabei Unbewusstes Ausdruck
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findet und Lernen sowohl im Klassenzimmer als auch in einem ,,psychischen
Raum*“ (ebd., S. 55) stattfindet.

Im Modell BIG wird durch Anregungen der Pidagoginnen und Pidago-
gen versucht, zunichst in einem kleinen Personenkreis von zwei bis drei Per-
sonen, einmal in der Woche in der unterrichtsfreien Zeit iiber das Beobach-
tete nachzudenken. Diese Gespriche dauern anfinglich bis zu einer Stunde.
Voraussetzung dafiir ist ein gegenseitig wertschitzender Umgang, der grund-
sitzlich freies Denken erst méglich macht und mit dessen Hilfe dem Wunsch
nach Verstehen nachgegangen werden kann.

Als Basis fiir die Gespriche wird eine Niederschrift des Beobachteten in
Form eines Erinnerungsprotokolls von dem/der Beobachter/in eingefiihrt. Das
Protokoll wird als Arbeitspapier verwendet. Die teilnehmenden Pidagoginnen
und Pidagogen haben zunichst die Moglichkeit zu entscheiden, ob sie das Be-
obachtete schriftlich protokollieren oder aus der Erinnerung erzihlen wollen.

So findet in der Phase des Nachdenkens und Vermutens fiir die Pidago-
ginnen und Pidagogen wohl ein von vielen Emotionen durchdrungener Er-
fahrungsprozess statt, der von schmerzhaft bis lustvoll reichen kann. Das Be-
wusstwerden eigener Affekte und der anderer kann zu einer Fiille neuer Erfah-
rungen und Erkenntnisse fithren, die oft nicht sofort ins Handeln iibertragbar
sind, aber durch regelmiflige Nachdenkprozesse mehr und mehr in das eigene
Denken integriert werden konnen.

Nach und nach entwickelt sich auch das Bediirfnis beobachtete Szenen
in einem erweiterten Kreis von Pidagoginnen und Pidagogen zu diskutieren
und zu reflektieren. Dies fiithrt zu einer vertiefenden Professionalisierung des
Beobachtungs- und Reflexionsgeschehens — zum Beginn der Kollegialen Re-
flexion.

3.2.1 Die Kollegiale Reflexion

Durch das wachsende Bediirfnis sich in einer geplanten Zeit iiber erlebte Si-
tuationen innerhalb des Schulalltags mit mehreren Pidagoginnen und Pid-
agogen auszutauschen, entsteht das Konzept der Kollegialen Reflexion. Sie be-
steht aus drei Schritten: 1.) der Selbstbeobachtung in Arbeitssituationen des
Schulalltags, 2.) dem Verschriftlichen des Beobachteten in Form eines nar-
rativen Protokolls und 3.) dem Besprechen des verfassten Protokolls in einer

Pidagog/innengruppe der eigenen Schule.
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In einem ersten Schritt beobachtet man sich selbst im Erleben von In-
teraktionen im Arbeitsprozess. Isca Salzberger-Wittenberg (1997) beschreibt
diese Erfahrungen und die moglichen ihnen innewohnenden Auswirkungen:

»Diese Art der Betrachtung einer Wechselbeziehung ist insofern aufschlussreich, als
sie uns vor Augen fiibrt, dass die Wirkung, die einzelne Lernende oder Schiilergrup-
pen auf uns haben, wertvolle Hinweise auf die Art von Gefiiblen liefern kann, die sie
bei uns auslisen wollen. Dabei kann es sich um so positive Aspekte einer Beziehung,
wie Idealisierung oder Bewunderung handeln; hiufiger werden jedoch Gefiible in
uns verlegt, die die anderen nicht oder nicht allein ertragen kinnen, also zum Bei-
spiel Hilflosigkeit, Verwirrung, Panik, Schuld, Verzweiflung oder Depression. Wenn
so schmerzhafte Emotionen von anderen empfangen und verstanden werden kin-
nen, wird Wachstum und Entwicklung miglich, da die Hoffnung entsteht, dass es
maglich ist, sich mit ihnen auseinanderzusetzen und sie zu ertragen” (ebd., S. 83).

Das heifdt, dass Schiilerinnen und Schiiler fiir sie unaushaltbare Gefiihle im
Schulgeschehen oft in die Pidagoginnen und Pidagogen verlegen miissen,
in der Hoffnung, dass diese das fiir sie Unertriigliche aushalten. Nach Bions
(1992) Theorie des Denkens stellt sich die Piddagogin oder der Pidagoge hier-
bei als ,,container” (ebd., S.66) zur Verfiigung, der das Unertrigliche in Er-
trigliches, ,,contained” (ebd., S. 66), umzuwandeln versucht.

Pidagoginnen und Pidagogen versuchen, entweder in ihrem eigenen psy-
chischen Raum zu verstehen oder sie finden eine Méglichkeit, diese Gefiihle
mit den Schiilerinnen und Schiilern zu benennen und dariiber zu sprechen.
Lazar (1986) erklirt dazu:

»Man muss eine Position fiir sich finden, wo man genug ,mental space’, also genii-
gend psychischen Spielraum hat, um sowobl fiir das Geschehen in einem selbst als
auch in der Situation beobachten und reflektieren zu kimnen; eine Position, in der
man freundlich, aufnahmefihig und unkritisch bleiben kann. Man muss die Pro-
Jektion verschiedener unbewusster Angste und emotionaler Zustinde miterleben und
aushalten kinnen.“ (ebd., S.207)

Auf diese Weise konnte man diesen Situationen bewusst begegnen und weitere
inter- und intrapsychische Riume eréffnen.

In einem zweiten Schritt erfolgt das Schreiben eines Protokolls aus der
Erinnerung. Es wird in der Ich-Form geschrieben und detailreich verfasst.
Das bedeutet, dass die eigenen Interaktionen und die der anderen involvier-
ten Personen méglichst genau erzihlt werden, allerdings in einem zeitlichen
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und emotionalen Abstand zum Erlebten. , Das Protokoll ist ein 1éil des ganzen
Erkenntnisprozesses. Es soll den Sachverhalt wiedergeben und Werkzeug sein, das
heifst Hilfe fiir spekulatives Nachdenken® (Krejci 1992, S.25). Das Protokoll
wird den Teilnehmerinnen und Teilnehmern in der anschliefenden Reflexi-
onsarbeit zur Verfiigung gestellt.

Der dritte Schritt stellt die Reflexionsarbeit einer Gruppe dar, in deren
Rahmen das von dem/der Beobachter/in Erlebte und Protokollierte in der
Gruppe reinszeniert wird. Auch hier fungiert die Gruppe als Container, in
dem die Bildung von Hypothesen, Vermutungen und Fantasien von zentraler
Bedeutung sind, um differenziertes Verstehen von Beziehungsprozessen anzu-
regen. Dabei wird Fragen nachgegangen, die die vorgestellte Situation wieder
lebendig werden lassen. So wird erforscht, was hinter dieser Situation stehen
konnte, wie der/die Beobachter/in oder die Protagonist/innen diese oder jene
Interaktion erlebt haben mégen. Durch diese und dhnlich erhellende Fragen
konnen intensive Emotionen entstehen, die in diesem Setting wahrgenommen
und bearbeitet werden kénnen. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer werden
zum Verstehen bewusster und unbewusster Zusammenhinge zwischen dem
Erlebten und dem beobachteten Verhalten gefiihrt.

Das Modell BIG bietet die Kollegiale Reflexion an vier Terminen zu je zwei
Einheiten, pro Semester an. Bis zu sieben Teilnehmerinnen und Teilnehmer
arbeiten regelmiflig in dieser Diskussionsgruppe, die von der BIG-Begleiterin
geleitet wird.

3.3 Gestalten

Die gesammelten Gedanken, Gefiihle, Impulse und Ideen ermdglichen Pro-
zesse in Gang zu setzen, die fiir die Arbeitsbeziehungen aller daran Beteiligten
gleichermafen hilfreich sein kénnen. Entwicklungspotenziale und Ressourcen
kénnen erkannt, Verinderungen und Strategien gemeinsam geplant und um-
gesetzt werden. Demzufolge werden gelingende Kommunikation und profes-
sionelle Zusammenarbeit der Pidagoginnen und Pidagogen in der Interaktion
mit Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und anderen pidagogischen Fachkrif-
ten angeregt.

Die durch das Modell BIG erlebte Reflexionserfahrung fiihrt in der Folge
auch zu einer Erweiterung von Sichtweisen in Bezug auf die pidagogischen
Interaktionspartner/innen und bewirkt dadurch auch eine effektive Koopera-
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tion der Beteiligten. Der professionelle Umgang in den Arbeitsbeziehungen
findet sich in einer effizienten Aufteilung der Ressourcen von Pidagoginnen
und Pidagogen und BIG-Begleiterin wieder.

Weiteres Ziel ist es, die Grundlagen des Beobachtungs- und Kommuni-
kationsmodells BIG in den tiglichen Arbeitsprozess von Pidagog/innen und
Schiiler/innen so zu integrieren, um — in einem nichsten Schritt, nimlich im
Unterrichts- und Klassengeschehen — eine gemeinsame Grundlage des Den-
kens und Handelns zu schaffen.

So werden unterschiedliche Angebote entwicklungsférdernder Mafinah-
men fiir Schiilerinnen und Schiiler entwickelt und als Méglichkeiten fiir
Einzel-, Reflexions- oder Konfliktgespriche fiir kleine Gruppen oder auch
Klassen angeboten.

Dazu bieten sich entwicklungsadiquate Konzepte an, die personale und
soziale Kompetenzerarbeitung einbeziehen. In der PMS wird unter anderem
das Modell der Gewaltfreien Kommunikation von Marshall B. Rosenberg ver-
wendet, das Schiilerinnen und Schiilern in spielerisch szenischem Verstehen
die Bedeutung des Beobachtens und Fiihlens und deren Kommunikation ni-
her bringen kann. Es wird auch von der BIG-Begleiterin ein schulinternes
Arbeitsheft fiir Schiilerinnen und Schiiler mit dem Titel ,FUR MICH® ent-
wickelt, das die Vorgiinge des Beobachtens, Vermutens und Gestaltens in kind-
gerechter Art und Weise erklirt.

Des Weiteren wird mit den Schiilerinnen und Schiilern auch an Werten
und Bediirfnissen, wie Piinktlichkeit, Ordnung, Grenzen u. i. in verschiede-
nen Settings gearbeitet. Settings, in denen Pidagoginnen und Pidagogen, je
nach Bedarf und Absprache alleine, mit der BIG-Begleiterin gemeinsam oder
nur die BIG-Begleiterin alleine mit den Schiilerinnen und Schiilern arbeiten.
Diese und weitere Vernetzungsprozesse werden von den Pidagoginnen und
Pidagogen und der BIG-Begleiterin gemeinsam geplant, um die Kommuni-
kation in Fluss zu halten, auf dem gleichen Informationsstand zu bleiben und
Irritationen zu vermeiden.

Wenn Arbeitsbezichungen und daraus entstehende Handlungen innerhalb
des Schulgeschehens funktionieren, gelingt es auch, Eltern und Familien in ge-
meinsame Entwicklungsziele ihrer Kinder einzubinden. RegelmifSige Kontak-
te bauen Vertrauen auf und fiihren zu einer effizienten Kommunikation, die
zum gegenseitigen Verstehen kultureller, sozialer, ethnischer oder sprachlicher
Hintergriinde beitragen kénnen. Der Vernetzungsprozess erméglicht es auch
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Erziechungsberatungen, die den Schulalltag betreffen oder Elternabende zu be-
stimmten, Themen fiir Eltern anzubieten, die dann erfahrungsgemif$ auch
mit der Schule und den Pidagoginnen und Pidagogen zusammenarbeiten.

Bedarf es aus unterschiedlichsten Griinden weiterer Unterstiitzungen im
Entwicklungsprozess von Schiilerinnen und Schiilern, dann erweitert sich der
Vernetzungsprozess auf andere Organisationen. So wird regelmifSiger Kontakt
mit dem Amt fiir Jugend und Familie, mit therapeutischen oder neurologi-
schen Institutionen und deren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern gepflegt.
Es kommt zu einem multidiszipliniren Austausch, der durch die Qualitit der
reflektierenden Arbeit zu weiteren, forderlichen und nachhaltigen Entwick-
lungsprozessen beitrigt.

4 AbschlieBende Bemerkungen

Im interdisziplindren Raum psychoanalytischer Pidagogik wird versucht, ver-
stehendes Handeln in die persénlichen Arbeitsprozesse von Pidagoginnen und
Pidagogen und die Organisation Schule zu bringen, um Schiilerinnen und
Schiilern einen sozial emotionalen Raum als Basis des ganzheitlichen Lernens
zur Verfiigung zu stellen.

Dazu wurde das Beobachtungsmodell BIG konzipiert und eingefiihrt, um
auf jeder Ebene von Kommunikation, das Verstehen der jeweiligen Interakti-
onspartnerinnen und Interaktionspartner anzustreben und insofern eine Basis
fir Verinderungen zu legen, als dass Lernerfolge in einem gesicherten, sozialen
Umfeld stattfinden kénnen. So wird auch in den didaktischen Grundsitzen
des Lehrplans der Neuen Mittelschule darauf hingewiesen, dass die die Quali-
tit der Beziehung im schulischen Kontext von den Pidagoginnen und Pidago-
gen zu verantworten sei und sich dadurch erst der Aufbau von (Schul)Kultur
entwickeln kann.

In diesem Sinne ist das Modell BIG eine Méglichkeit diese Beziehungs-
arbeit aufzubauen, indem Pidagoginnen und Pidagogen im Zusammenhang
mit Schiilerinnen und Schiilern zu Forscherinnen und Forscher und Erken-
nenden psychischer Dynamiken werden, welche das Modell BIG begleitet.
Das Modell wird in seiner Durchfithrung so lebendig, wie es seine Protago-
nistinnen und Protagonisten zulassen. So ist diese Arbeit durchdrungen von
Emotionen und dem Versuch, diese zu verstehen. Affekten wie Unsicherheit,

Abwehr oder Widerstand wird Raum gegeben, individuellem Geschehen wird
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einfiihlsame Begleitung zuteil. BIG bietet also kein fertiges Programm, son-
dern versteht sich als ein in sich selbst weiterentwickelnder Prozess. Durch
die Moglichkeit, Affekte und Emotionen einem gemeinsamen Nachdenken
zuzufithren, konnen Befindlichkeiten wie Sicherheit, Ruhe, Gelassenheit im
Arbeitsprozess erreicht werden. Eine Pidagogin, die das Modell BIG intensiv
in ihre Arbeit integriert, beschreibt ihr Erleben folgendermaf3en:

»So sehr ich meinen Beruf liebe und schiitze, so bekannt ist mir auch das Erleben
von ,Krisen* in meiner Tiitigkeit als Lebrerin. In solchen Situationen kann es schon
vorkommen, dass ich im ersten Augenblick den schulischen Alltag ausschliefSlich mir
Stress, Ube;fom’erung, Hilflosigkeir und einem Gefiibl des Ausgelaugtseins assoziiere.
Im Versuch, diese negativen Gefiible iiberwinden zu wollen, wird mir klar, dass das
Momentaufnahmensind, in denen ich aus unterschiedlichen, mir vielleicht (noch)
nicht bewussten Griinden an meine Grenzen stofSe. Warum ist hier iiberhaupt ei-
ne Grenze? Wovor schiitzt sie mich? Woran hindert sie mich? Auf welcher Seite der
Grenze stehe ich eigentlich? Fragen wie diese erwecken in mir die Neugier und das
Bediirfnis, den tatsiichlichen Ursachen in mir nachzugehen. Das Modell BIG ist fiir
mich persinlich der ideale Weg, meine eigenen Deutungs- und Handlungsmuster in
meiner Tiitigkeit als Lehrerin bewusster wahrzunehmen, sie zu modifizieren und
verindern zu konnen. Ich empfinde insbesondere den kreativen kollegialen Dialog
unter der Leitung der BIG-Begleiterin als Aktivierung meiner persinlichen ,Ressour-
cen’. Miisste ich in drei Worten ausdriicken, inwiefern ich als Lehrerin vom Modell
BIG und der Kollegialen Reflexion profitiere, wiiren diese Professionalitiit, Persin-
lichkeitsentwicklung und Psychohygiene (Pidagogin PMS).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass BIG an der verstehenden
Haltung der beruflichen Praxis arbeitet, um die Entwicklung der Gesamtper-
sonlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler bestméglich begleiten zu kénnen.
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Abstract

Im Sinne der EU-Charter ist es wichtig, Kinder fur Natur und Technik zu interessieren und
zu aktivieren. Auf keinen Fall soll Sachunterricht ausschlie3lich aus dem Buch erfolgen.
Der Unterricht wird durch das handelnde Tun gepragt und lebendig gestaltet, dadurch sol-
len Kinder Eigenverantwortung entwickeln. Der Sachunterricht als Unterrichtsbereich der
Grundschule versucht Kindern, die Welt, in der wir leben, verstandlich zu machen und de-
ren Strukturen zu erlautern. Dabei sollen Kinder anhand konkreter Beispiele Alltagsphéano-
mene beobachten lernen. Insbesondere das Erkunden von naturwissenschaftlichen Pha-
nomenen und das eigene Experimentieren Uiben eine groRe Faszination auf Kinder aus.

Schlisselbegriffe

Experiment, Hands-on Experiment, Objektauswahl, Experimentierphanomene, Vorsichts-
malnahmen, Beobachtung, Darstellung, Lehrer/innenrolle, Natur, Technik

1 Ausgangslage

Lehrpersonen sehen es als ihre Aufgabe an, die natiirliche Neugier der Kin-
der zu unterstiitzen, zu férdern und wenn méglich auch zu befriedigen und
dadurch das Interesse nach Neuem wachsen zu lassen. Der Wunsch, die Welt,
die von naturwissenschaftlichen Phinomenen geprigt ist, zu entdecken, ist bei
den meisten Kindern im Volksschulalter stark ausgeprigt, damit sind Kinder
dafiir pridestiniert, von klein auf wie ein/e NaturwissenschafilerIn zu sein. Ihre
natiirliche Neugier, ihr Wissensdurst und ihre eigene Fihigkeit nach Antwor-
ten zu suchen, machen sie zu Forscherinnen und Forschern. Ab ihrer Geburt
nehmen Kinder tiglich riesengrofle Mengen an Informationen auf. Sie ma-
chen Fehler und lernen im Endeffekt daraus.

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LiT. S. 147-156
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Ein naturwissenschaftlich orientierter Unterricht kann nur durch einen
begreifenden, handlungsorientierten, forschenden, experimentellen Unter-
richt, der von der Schiilerin und vom Schiiler ausgeht und seine Wirklich-
keit beriicksichtigt, gestaltet werden. Die Aneignung von Basiswissen iiber die
natiirliche Umwelt, sowie auch die Entwicklung der Fihigkeit, sich darin zu
orientieren und diese zu gestalten, sind bedeutsame Ziele des Sachunterrichts.
Deshalb ist es wichtig, dass individuelle Losungsstrategien und selbst gesteuer-
tes Handeln des vorhandenen Wissenserwerbs durch das eigenstindige Probie-
ren und Untersuchen erméglicht werden. Ausgehend von der Neugierde der
Kinder, sind Schiilerinnen und Schiiler im Grundschulalter an naturwissen-
schaftlichen Phinomenen sehr interessiert. Durch begreifenden Unterricht —
damit ist das Experimentieren im Sachunterricht gemeint — bekommen die
Schiilerinnen und Schiiler einen ersten Einblick in wissenschaftliche Arbeits-
methoden und eignen sich zugleich Fihigkeiten zum Experimentieren an.

2 Lehrplan und Lernformen

Die Aufgabe des Sachunterrichtes in der Grundschule ist es, den Schiilerinnen
und Schiilern Orientierung und Hilfen zum Verstindnis, zur Erschliefung
und zur Mitgestaltung der Lebenswirklichkeit zu geben. Zugleich schafft er
durch die Forderung des Interesses an folgenden fiinf Bereichen die Grundlage
fiir weiterfithrendes Lernen: naturbezogenes Lernen (Natur und Leben), tech-
nisches Lernen (Technik und Arbeitswelt), raumbezogenes Lernen (Raum und
Umwelt), soziales und kulturwissenschaftliches Lernen (Mensch und Gemein-
schaft) und historisches Lernen (Zeit und Kultur). Zur Erfiillung dieser Aufga-
ben vermittelt der Sachunterricht fachspezifische und allgemeine methodische
Fihigkeiten und Fertigkeiten, z.B. Methoden zum Wahrnehmen (Beobachten,
Bestimmen), zum Forschen (Experimentieren, Herstellen von Gegenstinden)
und Verarbeiten von Informationen (Auswerten, Dokumentieren, Prisentie-
ren von Informationen, Nutzen von Tabellen, Plinen, Karten). Im Mittel-
punke steht das forschend-entdeckende Lernen als fachspezifische Lernform.
Dabei steht die Entwicklung und Férderung visueller, kommunikativer, pro-
blemorientierter und struktureller Fihigkeiten im Vordergrund, d.h. die Ent-
wicklung von Methodenkompetenz. Der Sachunterricht soll die Prinzipien der
Unterrichtsgestaltung erfiillen. Dies geschicht im Unterricht je nach Thema
und Lehrperson individuell (vgl. Lehrplan der Sonderschule 1986, S. 81ft.).
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3 Das Experiment

Das Experiment ist eine fiir die Naturwissenschaften charakeeristische For-
schungsmethode. Ein Experiment ist ein unter gleichen Bedingungen wie-
derholbares, objektives Verfahren der Erkenntnisgewinnung. Das Experiment
versteht sich als gezielte Frage an die Natur. Durch Experimente im Sach-
unterricht bekommen die Schiilerinnen und Schiiler einen ersten Einblick in
wissenschaftliche Arbeitsmethoden und erwerben zugleich Fihigkeiten zum
Experimentieren. Dazu gehoren unter anderem das Planen von Experimen-
ten sowie das Beobachten, Untersuchen, Auswerten und Dokumentieren der
Ergebnisse.

4 Hands-on Experimente

Hands-on Experimente sind Freihandexperimente, also jene, die ohne groflen
finanziellen Aufwand und mit Alltagsmaterialien hergestellt, bereitgestellt und
durchgefiihrt werden und zudem zu Hause von den Kindern problem- und
gefahrlos nachgespielt werden kénnen.

Hands on-Experimente erhohen den Neugierigkeitsgrad der Kinder und
fordern den nachhaltigen Bildungszuwachs, da die Kinder als Forscherinnen
und Forscher nicht mit black boxes hantieren, sondern das Versuchsmaterial
angreifen und dadurch begreifen lernen.

5 Durchflihrung von Experimenten

Vom Vorwissen, von spontanen Vermutungen und Meinungen der Schiile-
rinnen und Schiiler geht der Lernprozess im Sachunterricht aus. Den Aus-
gangspunkt fiir Experimente bilden wissenschaftliche Hypothesen, die sich als
begriindete Vermutungen auffassen lassen. Unter anderem konnen die Vermu-
tungen und Meinungen der Schiilerinnen und Schiiler auf nichtwissenschaft-
lichen Prikonzepten basieren. Das Problem ist aber, dass Grundschulkinder
noch nicht zielgerichtet experimentieren kénnen. Behutsam und schrittweise
muss daher vom bloflen Probieren zum Experimentieren iibergegangen wer-
den. Das erfolgt iiber eine strukturierte Begleitung der ersten Experimente.
Um ihrer spontanen Neugier und ihrem Handlungsbediirfnis Rechnung zu
tragen, sollten die Kinder zunichst einmal ruhig probieren kénnen. Daraus
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und aus dem spontanen Erkunden ergeben sich Fragestellungen fiir das weite-
re gezielte Probieren, das zunehmend in ein Experimentieren iibergeht.

5.1 Erkennen eines Problems/Entwickeln einer Fragestellung/Aufstellen
einer (begriindeten) Vermutung

Die Kinder formulieren zunechmend selbststindig Fragen und Vermutungen
und begriinden ihre Aussagen und Meinungen, wobei die anderen Kinder ge-
nau zuhéren sollen.

5.2 Vorbereitung und Planung des Experimentes

Hier steht die inhaltliche und materielle Vorbereitung mit Hilfe der im Ergeb-
nis von Schritt 1 entwickelten gezielten Fragestellungen im Mittelpunkt. Da-
bei haben sich folgende Impulse bewihrt: Im Zuge des Experiments soll etwas
Bestimmtes herausgefunden werden. Wie und unter welchen Gesichtspunkten
kann dies geschehen? Somit verbindet sich das Planen von Experimenten mit
der Anwendung von Problemlosestrategien, bei der Ziele und Aufgaben iiber-
nommen oder selbst gesetzt werden. Zunichst werden die Versuche gemein-
sam, dann ansatzweise selbststindig und spiter zunehmend selbststindig ge-
plant. Die Kinder fassen besonders nach den ersten beiden Phasen das geplan-
te Vorgehen nochmals zusammen. Die Lehrperson gibt eventuell noch weitere
Hinweise und demonstriert den Umgang mit bestimmten Geriten und Mate-
rialien. Auch hier spielt das genaue Zuhéren eine entscheidende Rolle fiir eine
erfolgreiche praktische Umsetzung. Da beim Grundschulkind die Planung des
Experimentes unmittelbar mit dem praktisch-manuellen Handeln verbunden
sein kann, geht die Planung flieffend in die Durchfithrung bzw. in eine vor-
weggenommene Durchfithrung in Form einer Demonstration iiber.

5.3 Durchfuihrung und Beobachtung

Bei diesem Schritt geht es um sorgfiltiges und planvolles Arbeiten sowie den
sachgerechten Umgang mit Gerdten und Materialien. Zielgerichtetes und kon-
zentriertes Beobachten sowie praktisches und feinmotorisches Geschick als
wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiches Experimentieren werden entwickelt.

Beobachten ist eine Titigkeit bei der Objekte und Vorginge (Bewegun-
gen, Verinderungen, Funktionen) durch gezieltes Betrachten in Raum und
Zeit erfasst werden. Beim Beobachten werden also gezielt Erscheinungen
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wahrgenommen, um regelmiflige oder einmalige Verinderungen zu erken-
nen. Die meisten Grundschulkinder kénnen aber noch nicht im obigen Sinne
beobachten. Oft lassen sie sich durch unwesentliche Details, die sie emotional
ansprechen, ablenken und betrachten unwesentliche Eigenschaften als wesent-
lich. Dem kann durch eine genaue Aufgabenstellung bzw. die Aufbereitung
der Beobachtung in den Schritten 1 und 2 begegnet werden. Insofern ist das
dem Experiment vorausgehende Probieren niitzlich, um die Schiilerinnen und
Schiiler auf die fiir das Experimentieren wesentlichen Erscheinungen aufmerk-
sam zu machen.

5.4 Auswertung der Beobachtungsergebnisse

Es erfolgt nun die Auswertung der Beobachtungsergebnisse. Dabeti sollten zu-
nichst die Beobachtungen beschrieben und dann erst die beobachteten Phi-
nomene begriindet werden. Fiir das Beschreiben der Beobachtung ist die Be-
antwortung der Fragen — Was habe ich gesehen/gehért/gerochen/gemessen? —
hilfreich. Das beschriebene Beobachtungsergebnis wird nun vor dem Hinter-
grund der Aussagen und Vermutungen aus Schritt 1 begriindet. Beim Begriin-
den wird ein Nachweis gefiihrt, dass eine Aussage richtig ist. Dazu miissen Ar-
gumente wie z.B. Beobachtungen, Gesetze, Eigenschaften von Kérpern oder
Stoffen, angefiihrt werden. Die Kinder werden dazu angehalten in ihrer Argu-
mentation die Worte weil, da, damit, dadurch, deshalb etc. zu verwenden.
Eine weitere wichtige Titigkeit in diesem Zusammenhang ist das Erkli-
ren. Beim Erkliren wird zusammenhingend und geordnet dargestellt, warum
eine Erscheinung in der Natur so und nicht anders auftritt. Man fiihrt da-
zu die Erscheinung auf das Wirken von Gesetzen zuriick bzw. verwendet ad-
dquate Modelle zu ihrer Beschreibung. Experimente im Sachunterricht rich-
ten sich stark nach Phinomenen und sind kontextspezifisch. Es werden kei-
ne Gesetze ausdriicklich formuliert. Das Erkliren spielt daher im Sachunter-
richt kaum eine Rolle. Kinder verbinden Vorkenntnisse und experimentelle
Ergebnisse gern iiber Vergleiche (Analogien). Das neue Phinomen wird an
ein vertrautes Phinomen angebunden. Daher sind fiir den Erwerb von kon-
textspezifischem Wissen iiber Phinomene der unbelebten Natur durch Expe-
rimente im Grundschulalter ein mehrperspektivischer Zugang und eine exem-
plarische Vertiefung unverzichtbar. Deshalb bieten sich mehrere Experimente
zu einem Sachverhalt und auch aufeinander aufbauende Experimentierfolgen
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an, die Neugier, Fantasie, Erkundungsdrang und Riickbesinnung auf das Vor-
angegangene férdern und weiterentwickeln. Kinder im Grundschulalter sind
in der Lage, an einfache Sachverhalte gebundene naturwissenschaftliche Phi-
nomene in Ansitzen zu verstehen. Sie miissen dazu experimentieren, eigene
Ideen entwickeln und diese experimentell iiberpriifen kénnen. Sie verkniipfen
die gewonnenen Erfahrungen mit bestehendem Wissen und entwickeln so ein
erstes Verstindnis.

6 Auswahl von Objekten und Phanomenen fur das
Experimentieren

Es geht keineswegs um Fachsystematik oder das exakte Formulieren von phy-
sikalischen Gesetzen, wenn man Grundschulkinder an naturwissenschaftliche
Inhalte und Methoden heranfiihren will. Wesentlich ist es, Erscheinungen und
Gegenstinde aus der Erfahrungswelt der Kinder auszuwihlen. Mit Hilfe dieser
sammeln sie durch Experimentieren handlungsorientiert Erfahrungen. Beim
experimentellen Arbeiten ist es besonders wichtig, auf die Auswahl von The-
men und Sachverhalten zu achten. Diese sollten fiir die Kinder bedeutsam
sein, und sie sollten Erfahrungen im Umgang mit den Dingen haben und
einen Alltagsbezug herstellen kénnen. Experimente sollten sorgfiltig ausge-
wihlt und Gefahrenquellen vermieden werden, da einige der Kinder iiber den
Unterricht hinaus im hiuslichen Umfeld weiter damit experimentieren wer-
den. Wasser ist fiir Kinder ein faszinierender Stoff, da sie von Geburt an damit
vertraut sind. Schon beim ersten Bad in dessen Leben erlebt bzw. erfihrt das
Kleinkind im Spiel wichtige Eigenschaften des Wassers und Phinomene, die
mit Wasser sowie Wasser und Luft in Verbindung stehen. In unserem Lebens-
raum sind Wasser und Luft besonders wichtige Teile. Wir brauchen sie um
zu leben. Auflerdem bieten sich diese beiden Elemente gut an, da einfache
Experimente mit ihnen ungefihrlich und leicht nachvollziehbar sind. Somit
kann man Kinder anregen im Sachunterricht Neues zu entdecken und mit
Vertrautem zu vergleichen, die Eigenschaften zu erforschen und gemeinsam
Erklirungen fiir Phinomene zu finden.

Man kénnte die Experimente in zwei Gruppen einteilen: die erste Gruppe
von Experimenten, bei der alle dasselbe Phinomen aus verschiedenen Perspek-
tiven oder an verschiedenen Sachverhalten zeigen; das Phinomen wird beim
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ersten Experiment kennengelernt und dann iibertragen die Schiilerinnen und
Schiiler ihr Wissen auf die Situationen bei den weiteren Experimenten.

Die zweite Gruppe von Experimenten handelt von Experimentfolgen; hier
wird immer ein Gruppenwechsel zu fixen Stationen durchfiihrt; beim ersten
Experiment lernen die Schiilerinnen und Schiiler das Phinomen kennen und
tibertragen ihr Wissen auf die Situationen bei den weiteren Experimenten.
Wichtig dabei ist, dass die Ergebnisse der Experimente aufeinander aufbauen,
d. h. zu einem Phinomen kommen weitere Aspekte hinzu; das Experimentie-
ren in dieser Gruppe kann an einem Tag oder verschiedenen Tagen erfolgen.
Angemessenes fachliches Wissen, die Kenntnis geeigneter Elementarisierun-
gen und eigene experimentelle Fertigkeiten der Lehrerin und des Lehrers sind
Voraussetzungen fiir das Steuern des Lernens beim Experimentieren unter Be-
achtung und Wertung der von den Kindern eingebrachten Vorstellungen. Aus
diesem Grunde befinden sich in den Materialien verschiedene Abschnitte fiir

die Lehrkrifte.

7 Darstellung der Methode

Das Experiment ist ein Bestandteil der naturwissenschaftlichen Forschung. Es
wird vor allem als Lehr-/Lernmethode in vielen Fichern des Schulunterrichts
der Weiterbildung eingesetzt. Der genaue Verlauf, je nachdem in welchem Be-
reich (naturwissenschaftlich/ geisteswissenschaftlich) das Experiment durchge-
fithrt werden soll, kann unterschiedlich sein. In den naturwissenschaftlichen
Fichern bietet sich das klassische Experiment an, bei dem die Lernenden als
Versuchsleiterinnen und Versuchsleiter fungieren. Dies kénnen sowohl De-
monstrationsexperimente sein, in deren Rahmen es lediglich um die Vorfiih-
rung einer Theorie und ihrer Aussagen oder einer Methode geht, oder aber
auch hypothesenpriifende Experimente. In den geisteswissenschaftlichen Fi-
chern kénnen Experimente auch im Sinne der empirischen Sozialforschung
durchgefiihrt werden, bei denen die Lernenden als Versuchsleiterinnen und
Versuchsleiter agieren und andere Lerner/innen und Lerner oder auflenstehen-
de Personen als Versuchspersonen dienen. Diese Art von Experiment erfordert
allerdings je nach Experiment vom Versuchsleiterinnen und Versuchsleiter eine
gewisse Reife und Verantwortungsbewusstsein gegeniiber den Versuchsperso-
nen und ist daher zumeist eher fiir iltere Lernende, beispielsweise im Bereich
der Erwachsenenbildung oder an der Universitit geeignet. Da das Experiment
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in den verschiedenen Fichern jeweils unterschiedliche Funktionen erfiillt und
auf verschiedene Arten durchgefiihrt werden kann, wird hier auf die exempla-
rische Verdeutlichung von Prinzipien auf die Darstellung des Experiments im
Sachunterricht und in der empirischen Sozialforschung eingegangen (vgl. http:
//methodenpool.uni-koeln.de/experiment/experiment_darstellung.html).

8 Die Rolle der Lehrenden

Zuriickhaltung sollte der wichtigste Punkt der Rolle der Lehrenden sein. Sie
oder er trifft noch bevor das Experiment beginnt die Vorbereitungen, wihlt
ebenso das dazugehdorige Material aus und iiberlegt sich anschlieflend eine pas-
sende Einleitung in das Thema, mit dem die Lernenden auf das Kommende
eingestimmt werden. Sie oder er steht den einzelnen Gruppen wihrend der
eigentlichen Durchfithrung als Lernberaterin oder Lernberater zur Verfiigung,
beantwortet Fragen oder gibt Unterstiitzung bei Problemen. Die Schiilerin-
nen und Schiiler haben die Méglichkeit, selbst mitzubestimmen, auszuwihlen
und zu entscheiden, sich aber auch mit anderen Schiilerinnen und Schiilern
abzusprechen und mit diesen ein Team zu bilden. Dies kann nur erreicht wer-
den, wenn die Lernenden als selbststindige Individuen angesehen werden, die
ohne Beeinflussung oder gar Druck entdecken, fragen und Sachverhalte ver-
stehen diirfen. Um als aktives Mitglied an der Arbeit der Gruppe teilnehmen
zu kénnen, muss jede/r Einzelne/r je nach ihren/seinen Stirken und Schwi-
chen individuell geférdert werden. Die Lehrenden sollte darauf achten, dass
das Experimentelle in deren Unterrichtsexperiment nicht zu kurz kommt und
die Lernenden nicht rein reproduktiv ausschliefSlich Versuch fiir Versuch aus-
wendig lernen, statt selbst neue Methoden auszuprobieren und neue Wissens-
gebiete zu erforschen (vgl. http://methodenpool.uni-koeln.de/experiment/exp
eriment_darstellung.html).

Interesse an neuen Sachverhalten, die es zu entdecken gilt, ebenso durch
Selbststindigkeit beim Lernen als auch durch die Fihigkeit in Gruppen zu-
sammenzuarbeiten und ein Team zu bilden, prigt die Rolle der Lehrenden.
Der Vorschlag zur Durchfiihrung eines Experiments, sollte wenn méglich von
den Lernenden kommen. Deshalb ist es wichtig, Schiilerinnen und Schiiler
schon friih in die Methode des Experiments einzufithren und dies somit zu
einem natiirlichen Bestandteil des Unterrichts zu machen. Probleme sollten
in Eigenorganisation geldst werden. Das erfordert einen hohen Anspruch an
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Kommunikationsfihigkeit und einen funktionierenden Austausch untereinan-
der (vgl. http://methodenpool.uni-koeln.de/experiment/experiment_darstellu

ng.html).

9 Conclusio

Im Erfahrungs- und Lernbereich Technik spielt das Experiment eine zen-
trale Rolle, ganz besonders als Schiilerinnenexperiment und Schiilerexperi-
ment. Beobachtung, Durchfiihrung, Auswertung und Beschreibung von Ex-
perimenten verlangen von den Schiilerinnen und Schiilern handwerkliches
Geschick, exakte Arbeit und fordern die Fihigkeit zu analytischem Den-
ken. Offene Unterrichtsformen wie Stationenbetrieb, Planarbeit, Projektun-
terricht bzw. projektorientierter Unterricht, der Einsatz von Methoden nach
Klippert, Wochenplan, Ubungswerkstatt usw. kénnen und sollen durchge-
fiihre werden (vgl. http://methodenpool.uni-koeln.de/experiment/experimen
t_darstellung.html).

Sinnlich-4sthetische Erlebnisse und Erfahrungen mit
naturwissenschaftlich-technischen ~ Phinomenen kénnen Kindern im
Grundschulalter bereits frith auf einer elementaren, spielerischen Ebene
ermdglicht werden. Sowohl Angebote, die als Stationenbetrieb zur Verfiigung
gestellt werden, als auch das weitgehend selbstorganisierte Einrichten einer
Experimentierecke im Klassenraum fiithren zu vielfiltigen Eindriicken, zu
Vorstellungen iiber die Bedingungen unter denen Phinomene auftreten sowie
die Moglichkeit Vermutungen zu duflern. Zudem wird ein Repertoire an
inneren Bildern und Erfahrungen angelegt, das mit dem jeweiligen Phinomen
verkniipft wird und zum Verstindnis sowohl dhnlicher Phinomene bereitsteht
als auch fiir den spiteren Fachunterricht von Nutzen sein kann. Die Kinder
werden zunehmend sensibler fiir Naturphinomene, sie sind motiviert und
entwickeln vertiefte Interessen. Nicht zuletzt wird durch das gemeinsame

Handeln und Forschen der Aufbau und Ausbau sozialer Kompetenzen
gefordert (vgl. Mattes 2002, S. 19ft.).
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Intervision — Kollegiales Coaching als Hilfe zur
Selbsthilfe

Veronika Sterba

Abstract

Lehrerin oder Lehrer sein, heif3t oft Einzelkdmpferin oder Einzelkampfer sein. Immer 6f-
ter sind Lehrerinnen und Lehrer dadurch auch von einem Burnout betroffen. Intervision
ist ein wirksames Tool der Selbsthilfe und Psychohygiene. In regelmafligen Zusammen-
treffen werden aktuelle Falle, Probleme oder schwierige Situationen aus dem Schulalltag
geschildert, analysiert und diskutiert. Die Vorteile dabei sind, dass alle Lehrerinnen und
Lehrer Nutzen aus der Interventionssitzung ziehen, da sie die personlichen und fachlichen
Ressourcen von Kolleginnen und Kollegen zur Verbesserung der eigenen Professionalitat
nutzen konnen.

Schliisselworter

Intervision, kollegiales Coaching, Selbsthilfe fir Lehrerinnen und Lehrer, Psychohygiene
fur Lehrerinnen und Lehrer, Burnout-Prophylaxe

1 Einleitung

Intervision oder kollegiales Coaching soll Lehrpersonen konkrete Unterstiit-
zung fiir die Entwicklung gelungener Kommunikation bieten. Mit diesem
Tool sollen Problem- oder Fragestellungen diskutiert und so die berufliche Ar-
beit reflektiert und professionalisiert werden. Die erste Intervisionssitzung an
der Praxisvolksschule der Pidagogischen Hochschule Wien fand im Sommer-
semester des Schuljahres 2015/16 statt. Sie wurde von Kolleginnen und Kolle-
gen gerne angenommen und findet mittlerweile monatlich statt. Die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer empfinden die Treffen nach eigenen Angaben als
hilfreich, entlastend und wohltuend. Der Beitrag soll Einblick in die Aufga-
ben und Abliufe des kollegialen Coachings geben.

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LiT. S. 157-167
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2 Grundlagen des Coachings
2.1 Coaching — Definitionen

Das Wort Coaching leitet sich vom englischen Begriff coach ab, was iiber-
setzt Kutscherin oder Kutscher bedeutet (Riickle 1992, S. 32ft.). Zwischen der
sprachlichen Bedeutung des Begriffs und dem Verstindnis fiir Coaching be-
steht bei genauerem Uberlegen ein Zusammenhang. Die Kutscherin/der Kut-
scher, die/der die Pferde mit Feingefiihl lenken und ans Ziel fithren muss, kann
als Metapher fiir die Arbeit einer Coachin/eines Coachs genannt werden. Die
Kutscherin/der Kutscher und die Coachin/der Coach brauchen ein Ziel, eine
entsprechende Einstellung, wie sie dieses Ziel erreichen wollen, Schritte um
das Ziel zu erreichen und passende Werkzeuge.

Eine Coachin/ein Coach im sportlichen Bereich ist jemand, der eine Ath-
letin/einen Athleten trainiert und sie/ihn auf Wettkimpfe vorbereitet. Auch
mentales Training fand in den 80er Jahren Einzug in den Sportbereich und so
entstanden Sport-Coachinnen/Coachs. Die mentale Arbeit im Sport ist heute
nicht mehr wegzudenken. Kérper, Geist und Seele miissen eine Einheit bil-
den. Eine wichtige Voraussetzung fiir die Arbeit mit einer Coachin/einem
Coach ist, dass zwischen den Beteiligten eine vertrauensvolle Bezichung be-
steht. Zum Selbstverstindnis einer Coachin/eines Coachs gehért, der Sportle-
rin/dem Sportler die Verantwortung fiir die Leistung bzw. den Sieg bei einem
Wettkampf zu iiberlassen.

Eine schéne Metapher ist hier auch: Die Coachin/der Coach gibt keinen
Fisch, sie/er lehrt fischen. Dadurch wird sie/er zwar entbehrlich bzw. tiberfliis-
sig, aber genau das entspricht seinem Selbstverstindnis (Riickle 1992, S. 32ff.).
Viele Techniken, die im Coaching angewandt werden, haben ihren Ursprung
in psychotherapeutischen Bereichen. So bestehe zum Beispiel ein grofler Zu-
sammenhang mit Supervision, welche das Coachingverstindnis und auch die

Methoden stark beeinflusst haben (Rauen 1999, S. 20ft.).

2.2 Kollegiales Coaching — Definition

Unter dem Begriff Intervision oder auch kollegiales Coaching wird ein Treffen
von Gruppen oder Personen, die iiber ihre berufliche Situation reflektieren,
verstanden. Dabei prisentiert ein Mitglied eine Frage- oder Problemstellung,
die von den Kolleginnen und Kollegen ausgewihlt wurde. Entscheidend ist
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hierbei, dass dies ohne externe Fachkraft geschieht. Hier liegt auch der Unter-
schied zur Supervision, welche unter professioneller Leitung stattfindet.
Historische Vorldufer dieser Art des Coachings sind unter anderem Selbst-
hilfegruppen (z.B. die Anonymen Alkoholiker), Sigmund Freuds Mittwoch-
gesellschaft oder studentische Arbeitsgruppen. Im piadagogischen Bereich sind
die Termini kollegiale Praxisberatung oder kollegiale Fallbesprechung die ge-
liufigere Bezeichnung fiir Intervision. Es existiert auch eine Form kollegialer
Beratung unter der Leitung einer professionellen Person. Diese wird von Hen-

driksen unter dem Begriff begleitete Intervision beschrieben (Lippmann 2009,
S. 12ff).

2.3 Kennzeichen der Intervision

Die Beteiligten einer Intervision setzen sich aus einer Gruppe von gleichrangi-
gen Personen zusammen. Das bedeutet, dass jede Person die Moglichkeit hat,
eine Frage- oder Problemstellung einzubringen. Hier liegt auch ganz klar der
Unterschied zur Supervision, da die Supervisorin/der Supervisor nie einen ei-
genen Fall einbringt. Eine Intervisionsgruppe hat einen gemeinsamen berufli-
chen Fokus. Die Mitglieder haben gemeinsame berufliche Interessen und/oder
dhnliche Titigkeits- oder Erfahrungshintergriinde. Der Prozess zur Losungs-
findung ist zielgerichtet. Die Erwartung und Bereitschaft der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer ist es, gezielte Losungen zu erarbeiten. Die Gruppe ei-
nigt sich zu Beginn auf eine gemeinsam festgelegte, optimale Struktur. Diese
soll sich an der Zielfindung orientieren. Die Teilnahme an einer Intervision
ist fiir die Gruppenmitglieder zwar freiwillig, aber mindestens fiir einen aus-
gemachten Zeitraum verbindlich. Geben und Nehmen oder Gegenseitigkeit
und Gleichrangigkeit sind weitere Merkmale der Intervision. Intervision ist
Beratung ohne Honorar. Da alle Mitglieder einen Nutzen aus der Intervisi-

on zichen, besteht kein Anlass fiir eine Honorarzahlung (Lippmann 2009, S.
171f).

2.4 Nutzen von Intervision

Intervision kann die eigene Professionalitit erhchen, indem sie Reflexions-
und Wahrnehmungserweiterungsprozesse anregt. Besonders was eigene Denk-
muster, emotionale Betroffenheit, eigene Reaktionen, Konfliktverhalten, die
eigene Rolle im System oder in Situationen, die Vorstellung beruflicher Erfol-
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ge wie Misserfolge, ein Verstindnis fiir Fachlichkeit, Qualititssicherung durch
permanente Reflexion des eigenen beruflichen Handelns und auch Aufbau
und Pflege eines Netzwerkes, welche als Ressource auflerhalb von Intervisions-
treffen genutzt werden kann, betrifft.

Ein bedeutender Aspekt was den Nutzen von Intervision betrifft ist, dass
dadurch auch gleichzeitig Psychohygiene betrieben wird. Das passiert mit Hil-
fe von Perspektivenwechsel, Ausprobieren in einem geschiitzten Rahmen, An-
teilnahme der Kolleginnen und Kollegen beim eigenen Fallbeispiel, die Erfah-
rung, dass man nicht die oder der Einzige mit diesem Problem ist, durch Di-
stanzierung und auch durch Erkennen von Projektionen. Ein weiterer Nutzen
tir die Einzelne/den Einzelnen ist die Méglichkeit, Fragen durch die Ausein-
andersetzung und Erweiterung von theoretischen und methodischen Aspekten
von Fillen kliren zu kénnen. Auch kommt es erfahrungsgemifl im Rahmen
einer Intervisionssitzung immer zu einem Austausch iiber erfolgreiche Vorge-
hensweisen bei einer bestimmten Frage- oder Problemstellung.

Intervision kann nicht nur fiir das Individuum enormen Nutzen haben,
sondern auch fiir die Organisation. So kann zum Beispiel die Zusammenar-
beit verbessert werden. Der Organisations- und Koordinationsaufwand ist ge-
ring, da sich die Gruppen in der Regel selbst organisieren. Auch die berufliche
Abwesenheit ist relativ kurz und aktuelle Fragestellungen werden schrittweise
bearbeitet. Ebenso wird die interkulturelle Kompetenz geférdert (Lippmann
2009, S. 191t).

Im schulischen Bereich kénnen die meisten genannten Moglichkeiten von
Nutzen sein. Einen besonders hohen Stellenwert hat sicher die Psychohygie-
ne und somit Burnout-Prophylaxe, da Lehrerinnen und Lehrer in der Regel
nicht die Méglichkeit haben diese professionell zu betreiben. Auch der hiufi-
ge Austausch von best practice trigt mit Sicherheit zur Professionalisierung der
Lehrperson bei. Ein Gewinn an Selbstvertrauen und Selbstwert gehen wahr-
scheinlich mit jeder abgeschlossenen Intervisionssitzung einher.

2.5 Anwendungsmaglichkeiten flr Intervision

Bei der Intervision wird eine Fallbesprechung oder Praxisberatung in einem
Team von Lehrpersonen durchgefiihrt, wobei beispielsweise aktuelle Konflikte
mit Schiilerinnen und Schiilern oder Eltern Anlass sein konnen. Intervisions-
gruppen in der Schule kénnen aber auch im Anschluss an eine gemeinsame
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Weiterbildung zur fachlichen Vertiefung bzw. Qualititssicherung genutzt wer-
den.

Lehrpersonen kénnen kollegiales Coaching nutzen, um eigene Unsicher-
heiten, Zweifel oder Angste zu besprechen und gemeinsam mit Kolleginnen
und Kollegen den Umgang damit reflektieren. Auch berufliche Misserfolge
konnen in einem geschiitzten Rahmen analysiert und mit Hilfe von Feedback
der anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmern bearbeitet werden (Lippmann

2009, S. 22ft)).

2.6 Voraussetzungen fur den Erfolg von Intervisionsgruppen

Es gibt viele Faktoren, die fiir den Erfolg von Intervision unabdingbar sind,
wovon nur einige angefiihrt werden. Damit kollegiales Coaching gelingen
kann, muss die Gruppe arbeitsfihig sein. Das heif3t, dass die Gruppenstruktu-
ren und Prozesse innerhalb der Gruppe forderlich fiir die Intervisionsarbeit der
Gruppe sind. Zum Bereich Gruppenstruktur zihlt unter anderem die Gréfle
der Gruppe. Die ideale Grofe fiir eine Intervisionsgruppe betrigt fiinf bis acht
Mitglieder. Die kritische Obergrenze liegt bei 20-25 Personen. Kleingruppen
bestehen aus 3-12 Personen. Die Grofle der Gruppe hat starke Auswirkun-
gen auf die Kultur der Gruppe. So entwickeln kleinere Gruppen schneller ein
Wir-Gefiihl als gréfiere Gruppen.

Auch Dauer und Intensitit stellen ein wichtiges Element dar. Die Gruppe
trifft sich in regelmifligen Abstinden, um an aktuellen Frage- oder Problem-
stellungen zu arbeiten. Bei den Intervisionstreffen des Lehrer/innenkollegiums
der Praxisvolksschule hat sich eine Dauer von 2-3 Stunden bewihrt.

Der Vorteil fiir eine Gruppe, die sich iiber einen lingeren Zeitraum trifft,
ist, dass sie die Phasen der Gruppenentwicklung nicht immer wieder neu
durchlaufen muss. Andererseits besteht hier die Gefahr, dass die Gruppe we-
niger offen fiir Verinderungen wird und in Routine erstarrt. Prozessvariablen
wie Fithrung, Phasen der Gruppenentwicklung, Kommunikation und Um-
gang mit Konflikten tragen ebenso zum Gelingen von Intervision bei. Rollen-
und Aufgabenverteilung innerhalb der Gruppe sind dabei ein weiterer wichti-

ger Punke fiir die Arbeitsfihigkeit einer Gruppe (Lippmann 2009, S. 26ff.).

2.6.1 Kommunikative Voraussetzungen

Intervision stellt ein herausforderndes Kommunikationssetting dar, da sie von
allen Beteiligten das Befolgen wichtiger Kommunikationsgrundregeln erfor-
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dert. Nur so kann die Fallbearbeitung zu neuen Erkenntnissen und entspre-
chenden Handlungsschritten fiihren, deswegen basiert konstruktive Intervisi-
on auf der Beriicksichtigung der Vier-Seiten einer Nachricht, Personenzen-
trierter Haltung, Ressourcenorientierung, Orientierung an der themenzen-
trierten Interaktion (TZI) sowie dem Beachten der allgemeinen Feedbackre-
geln (Lippman 2009, S. 58ff.).

Idealerweise bringen die einzelnen Mitglieder diese Fihigkeiten mit. Soll-
te es sich allerdings um Personen handeln, die noch nie in Beriihrung mit
Kommunikationsmodellen gekommen sind und die nicht mit grundlegendem
Kommunikationshandwerkzeug ausgestattet sind, empfiehlt es sich dieses vor-
ab in Trainings zu erwerben.

3 Ablauf einer Interventionssitzung

Der ideale Ablauf einer Interventionssitzung gliedert sich in sechs Phasen, die
in diesem Abschnitt kurz erliutert werden. Die Literatur beschreibt unter-
schiedliche Modelle von Intervisionsablidufen. So eignet sich zum Beispiel auch
Schulz von Thuns erlebnisaktivierende Kommunikationsberatung als Modell
fiir die Fallbearbeitung in Gruppen. Die folgenden sechs Schritte stiitzen sich
auf Fallner und Grisslin, Rotering und Steinberg, sowie Doppler und Lauter-

burg (Lippmann 2009, S. 69ft.).

3.1 Vorbereiten und Anliegen erheben

In der ersten Phase wird von jedem Mitglied, das einen Fall einbringen méch-
te, vorab eine Frage- oder Problemstellung vorbereitet. Fiir die Fallbringe-
rin/den Fallbringer hat dieses Vorgehen den Vorteil, dass sie/er damit nicht
nur Selbstcoaching betreibt, sondern auch, dass der Fall strukturiert vorberei-
tet werden kann, das Problem genau beschrieben wird, Hypothesen aufgestellt
werden und konkrete Fragen an die Gruppe gestellt werden kénnen. Das kann
die Entscheidung der Gruppe, wessen Fall bearbeitet werden soll, beschleuni-
gen und erleichtern. In dieser Phase entscheidet die Gruppe auch, welcher Fall
bearbeitet werden soll (Lippmann 2009, S. 691t.).

3.2 Darlegen, prasentieren und verstehen

Fiir die Fallprisentation und einer ersten Klirung der konkreten Fragestel-
lung an die Gruppe als nichsten Schritt gibt es ebenfalls eine Vielzahl von
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Methoden. Besonders eignen sich hier Methoden und Hilfsmittel zur Visuali-
sierung, wie Pinnwandkarten, Mindmapping, Fischgrat-Diagramme oder die
Erarbeitung eines Problembaums. Auch eine Beziehungslandkarte bzw. eine
System-Struktur-Zeichnung kann von Vorteil sein, um Beziehungen bei einer
Fallbringung optisch darzustellen. Als hilfreich haben sich auch der Einsatz ei-
nes Systembretts, die Arbeit mit Metaphern und systemische Fragen erwiesen
(Lippmann 2009, S. 691t.).

3.3 Assoziieren und Hypothesen hilden

Wihrend die Fallbringerin/der Fallbringer ihre/seine Situation schildert, neh-
men die Gruppenmitglieder einen inneren Film auf, was konkret heifit, dass
sie assoziieren. Thre subjektive Wahrnehmung kann fiir die Analyse und spiter
fiir die Losung des Anliegens genutzt werden, wobei alles, was den Mitgliedern
hierbei einfillt, wichtig ist.

Im nichsten Schritt bilden die Gruppenmitglieder Hypothesen, wobei
darauf zu achten ist, dass niemand iiber die einzig richtige Wahrheit ver-
fiigt. Anschlieffend nimmt die Fallbringerin/der Fallbringer Stellung zu den
Auflerungen der Gruppenmitglieder. Wenn nétig, kann die Fragestellung neu
formuliert oder prizisiert werden. Dieser Schritt kann bei Bedarf wiederholt

werden (Lippmann 2009, S. 69ft.).

3.4 Losungen und Handlungsalternativen erarbeiten und ausprobieren

In dieser Phase liegt der Fokus auf dem Erzeugen von Losungsideen fiir die
Schliisselfragen und dem Aufzeigen von Handlungsalternativen. Die Fallbrin-
gerin/Der Fallbringer hort sich alle Ideen an, ohne sich selbst daran zu be-
teiligen. Die Ausnahme sind erlebnisaktivierende Methoden, bei denen die
Fallbringerin/der Fallbringer in die Losungsentwicklung miteinbezogen wird.
Wichtig in dieser Phase ist es, sich an allgemeine Spielregeln zu halten. Es ist
zu beachten, dass Quantitit Vorzug vor Qualitit hat, dies bedeutet, je mehr
Einfille prisentiert werden, desto héher ist die Chance eine wertvolle Idee zu
finden; die Ideensuche nicht friihzeitig abgebrochen wird, da in einer spiteren
Phase hiufig wertvolle Ideen geliefert werden; alle inhaltliche Ideen erlaubt
sind, da oft unlogische oder unmoralische Einfille wichtige Losungsimpulse
sind; es kein geistiges Eigentum gibt, denn es ist erlaubt und erwiinscht sich
durch Einfille anderer inspirieren zu lassen; die Ideensuche von der Ideenbe-
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wertung getrennt wird, da Bewertungen zu Blockaden fiihren kénnen; Einfille
nicht zerredet werden sondern Ideen kurz und prignant beschrieben werden;
Einfille gesichert, das heift mitgeschrieben werden und Kommunikations-
regeln eingehalten werden. Als Methoden, die sich in dieser Phase als giinstig
erwiesen haben, sind Brainstorming, die 6-3-5-Methode, Ideenbriefe, die SIL-
Methode, Freak-Beratung, die Arbeit mit Rollenspielen oder Aufstellungen zu
nennen (Lippmann 2009, S. 691f.).

3.5 Entscheiden und nachste Schritte planen

Das Ziel dieser Phase ist es, dass die Fallbringerin/der Fallbringer aus den er-
arbeiteten Handlunggsalternativen eine Entscheidung fiir die optimale Losung
herbeifiithren kann. Eine gute Méglichkeit hierfiir kann das Fragen nach den

Kriterien fiir eine gute Losung sein, beispielsweise:

» Woran wiirdest du erkennen, dass du die Losung gefunden hast? Woran an deinem
Verhalten wiirdest du erkennen, dass die Lisung eingetreten ist? Was sind fiir dich
Kriterien einer guten Lisung? Angenommen, wir hitten schon alle interessanten
Lisungen gefunden: Welche Eigenschaften wiéiren all diesen Lisungen gemeinsam?
Was darf eine gute Lisung keinesfalls beinbalten? (Radatz 2000, S. 1611L.).

Auch das Abwigen von Vor- und Nachteilen kann der Fallbringerin/dem Fall-
bringer helfen, zu einem Urteil zu kommen. Dazu ist es hilfreich eine Pro-
und Contra-Liste zu visualisieren und einander gegeniiber zu stellen. Sobald
sich die Fallbringerin/der Fallbringer fiir eine Losung entschieden hat, emp-
fiehlt es sich sofort die nichsten Schritte zu planen. Dies kénnte in Form
eines Mafinahmenplans erreicht werden, der festlegt, wer, was, bis wann, in
welcher Reihenfolge, mit welchen angestrebten Ergebnissen und Mafinahmen
der Zielerreichung gearbeitet werden soll und wie Fortschritte und die Ziel-
erreichung iiberpriift werden kénnen. Dieser MafSnahmenplan kann alleine
oder in der Gruppe bzw. mit relevanten Personen aus der Gruppe entworfen

werden (Lippmann 2009, S. 69ft.).

3.6 Auswerten, Ergebnisse sichern und abschliel3en

Hilfreich fiir den Abschluss einer Fallerarbeitung kénnen beispielsweise Fragen
zu hilfreichen Interventionen, Schwierigkeiten und attraktiven Losungsansit-
zen sein. Auch eine Blitzlichtrunde, ein Stimmungsbarometer und Skalenar-
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beit bieten sich an, um eine Interventionssitzung zu beenden. Ergebnisse kon-
nen insofern gesichert werden, indem die Fallbringerin/der Fallbringer einen
Kurzbericht verfasst und die Gruppe beispielsweise per Mail dariiber infor-
miert, wie sich die Situation weiterentwickelt hat (Lippmann 2009, S. 176ff.).

4 Implementierung von kollegialer Beratung an einer Schule

Ralf Brinkmann beschreibt ein Konzept, wie kollegiale Beratung in einem Un-
ternehmen eingefiihrt werden kann. Fiir die Implementierung von Intervision
in Schulen ist das Modell nur bedingt niitzlich. Die erste Phase, die Planungs-
phase, zielt darauf ab, das oberste Management und die Mitarbeitervertre-
tung vom Interventionsansatz zu iiberzeugen. In diesem Kontext wiire das die
Schulleitung. Die Teilnahme von Pidagoginnen und Pidagogen an Intervisi-
onstreffen kann nur in deren Freizeit und freiwillig stattfinden. Somit bedarf
es keiner Uberzeugungsarbeit des Managements, in diesem Fall der Schullei-
tung. Lediglich die Beniitzung der Riumlichkeiten bedarf der Genehmigung
durch die Schulleitung, sofern die Intervision am Schulstandort durchgefiihrt
werden soll.

Da kollegiales Coaching von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern hohe
Kommunikations-, Kooperations- und fachliche Handlungskompetenz erfor-
dert, empfiehlt es sich, Intervision zuerst im Sinne von Supervision anzuleiten
und mit den folgenden Schritten auf eine selbstgesteuerte Intervisionsgruppe
vorzubereiten.

4.1 Bildung einer Gruppe

Nachdem eine Gruppe gebildet wurde, einigt sich diese iiber Vereinbarun-
gen, klirt Ziele und Erwartungen, Methoden und auch die Rahmenbedin-
gungen. Zusitzlich wird vereinbart, dass externe professionelle Begleitung in
Anspruch genommen wird. Welche Person das ist und welches Budget dafiir
aufgewendet wird, wird ebenfalls von der Gruppe bestimmt. An einer Schu-
le kann dies im Rahmen einer Ausschreibung durch die Direktion passieren.
Zu Klidren gilt auch, wer die Kosten fiir die Beraterin/den Berater iibernimmt
bzw. ob es dafiir von Seiten der Schule ein Budget gibt. Eine Moglichkeit wiire
auch, einen Multiplikator auszubilden, der Intervision dann an interessierten
Schulen einfiihrt. Das wiirde natiirlich auch die Kosten senken.
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4.2 Fortbildungsphase

Das Hauptziel in dieser Phase ist, dass die Gruppenmitglieder die Grundlagen
und Methoden von Intervision kennen lernen. Der Fokus liegt auch auf dem
Vertraut machen mit den Haltungen und Verhaltensweisen von prozessorien-
tierter Beratung. Die Beraterin/Der Berater begleitet und unterstiitzt hier die
Gruppe.

4.3 Vertiefen des kollegialen Coachings mit externer Beratung

Unter der Leitung einer externen Beraterin/eines externen Beraters trifft sich
die Gruppe weiterhin regelmiflig, um die kollegiale Beratung einzuiiben und
zu vertiefen. Das Ziel dieser Phase ist, dass die Gruppe danach in der Lage
ist, Intervision alleine, also ohne die Hilfe bzw. Anleitung eines Supervisors,
durchzufiihren.

4.4 Kollegiales Coaching ohne externe Beratung

In dieser letzten Phase sollte die Gruppe Fallberatung ohne Superviso-
rin/Supervisor durchfithren kénnen. Wichtig bei der ersten Sitzung ohne Be-
raterin/Berater ist es, sich geniigend Zeit zu nehmen, um die Art der Fall-
bearbeitung zu reflektieren. Das erméglicht eine Optimierung der Prozesse

(Lippmann 2009, S. 1991f.).

5 Zusammenfassung

Kollegiales Coaching/kollegiale Intervision ist eine spezielle Form des Grup-
pencoachings, in der sich Gruppen ohne externe Beraterin/externen Berater
treffen, um sich regelmiflig und strukeuriert tiber ihre berufliche Arbeit aus-
zutauschen und diese zu reflektieren. Intervision ist eine kostengiinstige Form
der Beratung, was der Ressourcenknappheit im Bildungswesen sehr entgegen
kommt. Kollegiale Fallberatungen dienen unter anderem der Férderung von
Kommunikations- und Problemlésefertigkeiten, der Burnout-Privention, ei-
nem Informationsaustausch und einer Qualititssicherung der pidagogischen
Arbeit. Reflexion ist ein zentrales Merkmal von Professionalitit im Lehrberuf.

Intervision bietet mit wenig Aufwand Entwicklungspotentiale fachlicher
Reflexion und kollegialer Unterstiitzung. Voraussetzungen fiir die Einfiihrung
von Intervision an einem Schulstandort sind die Motivation der potentiellen
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer, sowie Offenheit, Respekt und Wertschit-
zung der Lehrpersonen und nicht zuletzt die Unterstiitzung durch die Schul-
leitung. Die Implementierung an einem Schulstandort sollte durch eine ex-
terne Beraterin/einen externen Berater erfolgen, um Beratungs-, Moderations-
und Methodenkompetenz zu trainieren und gegebenenfalls anfingliche Krisen
zu bewiltigen. Die Umsetzung ist relativ einfach, da nach der Starthilfe durch
eine/n externen Berater/in die Gruppe relativ bald fihig ist, eigenstindige Fall-
besprechungen durchzufiihren.
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,Didaktik Live" — ein Kooperationsprojekt zur
Vernetzung von Theorie und Praxis

Sabine Jakl, Manuela Burtscher-Ebner

Abstract

Dieser Beitrag widmet sich dem Projekt ,Didaktik Live“, das als Vernetzungsmaoglichkeit
zwischen Primarstufe und Fachdidaktik konzipiert wurde. ,Didaktik Live* bietet Lehrenden
der Padagogischen Hochschule Wien die Mdglichkeit, ihren Unterricht im Rahmen der
Fachdidaktik-Seminare und in Kooperation mit Lehrerinnen und Lehrern und den Klassen
der Praxisvolksschule abzuhalten. Die Grundidee, die Herangehensweise, die Projektent-
wicklung, die Durchfiihrung und die ersten Erfahrungen sind Inhalte dieses Beitrags.

SchlUsselworter

Didaktik Live, Praxisvolksschule, Fachdidaktik, Primarstufe, VVernetzung von Theorie und
Praxis, Schulentwicklung

1 Ausgangslage

Die Aufgaben der Praxisvolksschule als Modellschule umfassen kontinuier-
liche intensive Schulentwicklung, Weiterentwicklung bestehender pidagogi-
scher und didaktischer Modelle sowie Evaluierung ihrer Giiltigkeit, Entwick-
lung und Evaluierung neuer pidagogischer und didaktischer Modelle und da-
mit verbunden Qualititsentwicklung, sowie Veranschaulichung und Begriin-
dung theoretischer Fragestellungen im Rahmen des Bachelorstudiums Primar-
stufe und der Fort- und Weiterbildung.

Wichtige Arbeitsschwerpunkte der Praxisvolksschule sind die Erforschung
und wissenschaftliche Begriindung neuer pidagogischer Modelle und Frage-
stellungen, sowie die Selbstevaluation der reflektierten Praxis als Basis der Per-
sonlichkeitsentwicklung. Ferner erméglicht die Praxisvolksschule quantitative
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und qualitative Forschung im Rahmen von Bachelorarbeiten. Eine andere Ti-
tigkeit, die in diesem Zusammenhang an der Praxisvolksschule zum Tragen
kommt, ist das Betreiben qualitativer Forschung im Sinne hermeneutischer
Verfahren und mit Methoden der Handlungsforschung.

In der Praxisvolksschule kénnen Studierende der Pidagogischen Hoch-
schule Wien die grofle Vielfalt des Schulalltages in der Praxis (er)leben und
pidagogisches Handeln reflektieren. Im Rahmen der Schulentwicklung der
Praxisvolksschule kristallisierte sich der Wunsch nach einer intensiveren Ver-
netzung mit den Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern der Pidagogi-
schen Hochschule Wien immer mehr heraus. Vereinzelt stattfindende Ko-
operationen wurden in den Konferenzen sehr positiv beschrieben. Um dieser
Entwicklung einen offiziellen Rahmen zu geben, wurde beschlossen, dies als
zentrales Element der Schulentwicklungsarbeit zu wihlen.

2 Prozess der Projektentstehung

Der bereits erwihnte Wunsch nach einer Zusammenarbeit und die Erfahrun-
gen, die bis dato gemacht wurden, bildeten den Ausgangspunkt der Planung.
In der Vergangenheit fanden bereits mehrere Kooperationen zwischen einzel-
nen Lehrenden und Klassen der Praxisvolksschule statt. Besonders auffillig
waren die Erfahrungen im Bereich Rhythmik, da sowohl Schiilerinnen und
Schiiler, Studierende, Lehrerinnen und Lehrer der Praxisvolksschule und Leh-
rende der Pidagogischen Hochschule in verschiedensten Bereichen profitier-
ten. Die Kinder der Praxisvolksschule konnten eine Musikstunde in einem fiir
sie neuen und bestens ausgestatteten Musikraum mit einer Expertin in diesem
Fachbereich erleben. Die Studierenden lernten ihre Vortragende in ihrer In-
teraktion mit Schiilerinnen und Schiilern einer gesamten Schulklasse mit all
ihrer Herausforderungen kennen. Der Klassenlehrerin bot sich die Méglich-
keit, neue Ideen fiir den Unterricht zu erlangen und diese weiterzufiihren. Die
Fachdidaktikerin nutzte den Unterricht, um ihre theoretischen Lehrinhalte in
der Begegnung mit den Schiilerinnen und Schiilern praktisch umzusetzen.

In der Anfangsphase war es wichtig, die Vorbereitung einer Kooperation
mit der Fachdidaktik als gezieltes Projekt durchzufiihren und die damit ver-
bundenen Elemente des Projektmanagements zu beachten. Die gezielte Uber-
fiihrung einer Idee in ein Projekt sind wesentliche Aufgaben in der Phase der
Projektentstehung.
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Nach Patzak und Rattay (vgl. ebd. 2009, S. 85) fiithren hoher Zeitdruck
und fehlende Systematiken gerade in der frithen Phase dazu, dass die rasche
Erfiillung und Durchfithrung von Aufgaben und nicht die ganzheitliche Pro-
jektplanung und Projektorganisation im Vordergrund stehen. Leider zeigen
sich die damit verbundenen Konsequenzen erst spiter. Um diese zu vermei-
den, war es von Bedeutung, folgende Punkte zu beachten: klare und realisti-
sche Zielsetzungen, ganzheitliche Betrachtung und Einbeziehung des gesam-
ten Teams, hohe Identifikation mit dem Projekt durch Einbeziehung der in-
dividuellen Schwerpunkte im Team der Praxisvolksschule, Einbeziehung und
Analyse des Projektumfelds und der betreffenden Umwelten, klare Rollener-
wartungen.

Wesentlich war es, die Rahmenbedingungen und Projektziele maglichst
klar zu definieren, um darauf die weiteren Maf$nahmen abzustimmen. Um ei-
ne zielorientierte und effiziente Durchfithrung von ,,Didaktik Live® zu sichern,
war es notwendig, den Projektumfang zu bestimmen und die organisatori-
schen Hintergriinde einzuordnen und zu kliren. Folgende Fragen sollten dabei
helfen, Informationen dariiber zu sammeln, welche Faktoren zum Erfolg des
Projektes fithren konnen, aber auch welche Stolpersteine zu vermeiden sind:
Auf welche Erfahrungen zum Thema kann aufgebaut werden? Was kann maf3-
geblich zum Erfolg des Vorhabens beitragen? Welche Stolpersteine kénnte es
geben? Welche Personen oder Institutionen kénnten das Projekt unterstiitzen?

2.1 Ziele

Ein weiterer Baustein der Projektplanung war es, Ziele und Nicht-Ziele zu
formulieren, denn die ,,Zielformulierung stellt wesentliche Weichen im Projekt“
(Patzak & Rattay 2009, S.119). Die ausgearbeiteten Ziele beschreiben die
Endabsichten in Hinblick auf das Projekt ,Didaktik Live®. Auflerdem wur-
de definiert, was nicht Inhalt des Projekes sein sollte. Dabei kristallisierte sich
folgendes Nicht-Ziel heraus: ,Didaktik Live® soll nicht als Erweiterung der
Reflektierten Praxis in den Klassen der Praxisvolksschule gesehen und durch-
gefiihrt werden (vgl. Fuhrmann 2013, S. 58f.). Die formulierten Ziele erméog-
lichen in weiterer Folge die Definition der Aufgaben, die zur Zielerreichung
erledigt werden miissen (vgl. Rattay 2013, S. 139). Ziele des Projekts ,,Didak-
tik Live“ sind: 1.) Lehrenden und Studierenden die Méglichkeit zu bieten,
theoretische Inhalte auf der Handlungsebene zu erfahren und zu begreifen.
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2.) Die Fachkompetenz aller Beteiligten durch gezielte und auf individuelle
Bediirfnisse abgestimmte ,, Didaktik Live“-Begegnungen zu verbessern und 3.)
»Didaktik Live als das Alleinstellungsmerkmal der Praxisvolksschule zu nut-
zen. Als langfristige Perspektive wird verfolgt, das Projekt ,,Didaktik Live® als
Best Practice Beispiel fiir innovative Lernsettings unter Beriicksichtigung der
gesellschaftlichen Anforderungen im Wiener Schulalltag zu implementieren.

2.2 Durchfuihrung

Um das Projekt gut auf Schiene zu bringen, waren folgende organisatori-
sche Mafinahmen auf Ebene der Praxisvolksschule nétig: Der Projektentwurf
wurde in einem Kick-off-Meeting mit der fiir die Praxisvolksschule zustin-
digen Institutsleiterin Kulhanek-Wehlend (Institut fiir bildungswissenschaft-
liche Grundlagen und Reflektierte Praxis) besprochen und ihre Zustimmung
eingeholt. Die Projektstartsitzung mit Institutsleiterin Martinuzzi (Institut fiir
Elementar- und Primarbildung, in weiterer Folge IEP) fand statt, um den Pro-
jektentwurf vorzustellen, um eine zukiinftige Kooperation zu besprechen und
um die Rollen zu definieren. Um die Kommunikation iiber das geplante Pro-
jekt zu vereinfachen und um die emotionale Identifikation der Beteiligten mit
dem Projeket zu gewihrleisten, wurde der Titel fiir das Projeke festgelegt: ,Di-
daktik Live“. Dieser wurde ab diesem Zeitpunkt bei jeder projektbezogenen
Information mitkommuniziert (vgl. Patzak & Rattay 2009, S.118). Verein-
bart wurde, dass beide Seiten konkrete Ziele formulieren, um daraus gemein-
same Absichten fiir ,Didaktik Live“ zu entwickeln. Die Zielbilder der Pra-
xisvolksschule und des IEPs wurden miteinander verzahnt und im Sinne des
Projektmarketings wurde auch ein passendes Logo entwickelt. Festgelegt wur-
de auflerdem, dass auch Lehrerinnen und Lehrer der Praxisvolksschule mit
Themenwiinschen an die Fachgruppen herantreten kénnen. Folgender Ab-
lauf wurde fiir eine geplante Kooperation vereinbart: Kontaktaufnahme mit
den Koordinatorinnen per Mail, Planungsgesprich und methodische Uberle-
gungen zwischen Klassenlehrer/in und Fachdidaktiker/in der Pidagogischen
Hochschule Wien, Abhaltung der Unterrichtssequenz und anschliefSendes Re-
flexionsgesprich. Der offizielle Projektstart unter dem Namen ,,Didaktik Live®
erfolgte im Friithjahr 2016.
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3 ,Didaktik Live* im Schulalltag — Resiimee und Ausblick

Gelungene Projektergebnisse kdnnen im Blog der Schulhomepage nachgelesen
werden (siche www.phwien.ac.at/didaktik-live). Da ,Didaktik Live® als lang-
fristiges Projekt angelegt ist, ist die Weiterfiihrung und Weiterentwicklung zu-
mindest bis zum Schuljahr 2019/20 geplant. Im Rahmen der Schulentwick-
lung der Praxisvolksschule gibt es regelmiflige Reflexionen iiber Durchfiih-
rung und Ergebnisse von ,Didaktik Live“. Dariiber hinaus werden weiterfiih-
rende Vernetzungsméglichkeiten in Schulentwicklungstreffen und pidagogi-
schen Konferenzen diskutiert. Im Sinne der Qualititsentwicklung findet am
Ende des Schuljahres 2017/2018 eine interne Evaluation statt. Grundlage da-
fiir ist eine Befragung aller, die am Projeket beteiligt sind. Die sehr positiven
Riickmeldungen bestitigen, dass das Konzept von ,Didaktik Live“ ein guter
Weg ist, um Theorie und Praxis noch stirker zu vernetzen.

Durch die Eingliederung der Praxisvolksschule in die Padagogische Hoch-
schule Wien gelingt es, die Ressourcen vor Ort bestméglich zu nutzen. Dazu
zihlen nicht nur die riumlichen Ressourcen, sondern auch die Expertise ein-
zelner Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker im Bereich der Primarstufe.
Das wird von allen Beteiligten als grofler Vorteil empfunden und stellt eines
der Alleinstellungsmerkmale der Praxisvolksschule dar. Nicht zu unterschitzen
sind die vielen Ideen, die in den einzelnen Fachbereichen rund um ,,Didaktik
Live® entstehen, die sicher zukiinftig genauso gewinnbringend und nachhaltig
in der Praxis umgesetzt werden.
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PROJEKT ,Begegnungen”

Linda Spitzl

Abstract

Das Projekt ,Begegnungen” wurde im Zeitraum von Herbst 2015 bis Herbst 2016 anléss-
lich der Erforschung inklusiven Sportunterrichts an der Praxismittelschule der Padagogi-
schen Hochschule Wien durchgefihrt. Ziel war, den Sportunterricht so zu gestalten, dass
er aus Sicht einer heterogenen Schilerinnen- und Schulergruppe als gelungen empfunden
wird. Gleichzeitig sollte das Projekt Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe Allgemein-
bildung Praxiserfahrung bieten. Die Aufgabe der Lehrpersonen lag in der Vorbereitung,
Beobachtung und Unterrichtsinszenierung. Dieser Beitrag beschreibt die Ausgangslage,
Planung sowie Reflexionen zur Umsetzung des Projekts.

Stichworter

Pilotprojekt Begegnungen, Inklusion, adaptiver Sportunterricht

1 Ausgangslage

Menschen mit unterschiedlichen Funktionsfihigkeiten kénnen im Unter-
richtsgegenstand Bewegung und Sport gemeinsam unterrichtet werden, so-
fern die erforderlichen Rahmenbedingungen geschaffen werden. In der Lite-
ratur wird dieser Unterricht auch inklusiver und adaptiver Sportunterricht ge-
nannt (vgl. Riegler & Cihak 2017). Adaptiver Sportunterricht erfordert als
pidagogische Grundhaltung, unterschiedliche Funktionsfihigkeiten der ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen (vgl. Giese et al. 2016).
Das stellt sowohl fiir die Lehrpersonen als auch fiir die beteiligten Schiile-
rinnen und Schiiler eine besondere Herausforderung dar. Schiilerinnen und
Schiiler sollen individuelle Erfolge erleben ohne den Konkurrenzgedanken in
den Vordergrund zu stellen (vgl. Fediuk 2012, S. 94f.). Dafiir miissen die Lehr-
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personen Inhalte und Ubungen an die sportliche Leistungsfihigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler anpassen und Ziele gemeinsam neu definieren.

Die Unterrichtsgestaltung ist heute noch hiufig von wettbewerbsorientier-
tem Leistungsdenken geprigt. Durch inklusives Denken kénnen alle Teilneh-
menden individuelle Erfolgserlebnisse erlangen. Ein Merkmal inklusiven Den-
kens ist es, die Vielfalt der Menschen wertzuschiitzen und sie als Qualitit und
individuelle Bereicherung des eigenen Lebens wahrzunehmen. ,, Eine Ausson-
derung aus diesem sozialen Geflige findet zu keinem Zeitpunkt statt” (Tiemann
2012, S. 184). Durch gezielten Fokus auf die personliche Leistungssteigerung
riicke der Sieg- oder Niederlage-Gedanke in den Hintergrund (vgl. Pochstein
etal. 2012, S. 168).

»Leistung bedeutet ,das Leisten erfahren und reflektieren’. Es geht darum, dass ich
mir etwas vornehme, mich an Aufgaben messe, meine Miglichkeiten und Grenzen
erkenne und ein Bewusstsein des eigenen Wertes gewinne; Auslegungen, die auch in
inklusiven Kontexten gegenwiirtig sind, bspw. wenn es um die piidagogische Bewiil-
tigung von Leistungsunterschieden im Sport geht“ (Fediuk 2012, S. 95f.).

Um inklusives Denken im Sportunterricht erfolgreich umsetzen zu kénnen,
miissen die Studierenden auch etwaige Angste bei der Arbeit mit Menschen
mit Behinderung iiberwinden. Dabei ist es hilfreich, wenn die unterschiedli-
chen Funktionsfihigkeiten als Ausprigung der Vielfalt verstanden werden.

Auch Tiemann (2016) vertritt die Meinung, dass alle Menschen /... /
das Recht auf ibr ganz individuelles ,So-Sein’, auf ibre , Verschiedenbeit’ gegeniiber
anderen und damit auf die Wahrung ibrer individuellen Bediirfnisse |[...]“ ha-
ben (ebd., online). Ziele fiir die Ausiibung eines Sports kénnen zum Beispiel
der Zuwachs an Bewegungserfahrung, die Steigerung der Leistungsfihigkeit
oder auch schlichtweg die Unterhaltung beim Sport sein. Menschen mit kor-
perlichen und/oder kognitiven Beeintrichtigungen kénnen durch inklusive
Sportangebote eine Steigerung des Selbstbewusstseins, Gesundheitsbewusst-
seins und Kérpergefiihls erfahren. Durch kollektive Erfolgserlebnisse konnen
sie so vermehrt an der Gesellschaft teilhaben.

2 Projektidee

Das Motiv fiir das Unterrichtsprojekt hat verschiedene Wurzeln. Einerseits du-
Berten mehrere Eltern sowie Lehrerinnen und Lehrer der Karl Schubert Schule
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(KSS), einer privaten Sonderschule, den Wunsch nach Nutzung eines gut aus-
gestatteten Turnsaals fiir den Sportunterricht, andererseits besteht ein verstirk-
ter Bedarf zur Beforschung des Themenbereichs des inklusiven und adaptiven
Sportunterrichts an der Praxismittelschule (PMS) der Pidagogischen Hoch-
schule (PH) Wien. Da die PMS als Ausbildungsstitte fiir zukiinftige Pidago-
ginnen und Pidagogen geniitzt wird, entstand die Idee, den Studierenden der
Sekundarstufe Allgemeinbildung durch Teilnahme am Projekt Begegnungen,
praktische Erfahrungen im Bereich des inklusiven und adaptiven Sportunter-
richts zu erméglichen.

Die Schiilerinnen und Schiiler der beiden teilnehmenden Klassen sollen
Gemeinsamkeiten entdecken und miteinander Freude an der Bewegung fin-
den (vgl. Riegler & Cihak 2017). Dadurch kénnen einerseits Riickschliisse
auf das kulturelle Phinomen Sport abgeleitet und andererseits die Entwick-
lung des Individuums geférdert werden (vgl. Fediuk 2012, S.95). Um krea-
tives Schaffen, Ideenvielfalt und das Zusammenwirken der Schiilerinnen und
Schiiler zu erméglichen, wurden neben mehreren parallelen Aktivititen auch
vereinzelt Highlights mit Freiraum zur gemeinsamen Gestaltung im Sport-
unterricht angeboten. ,, fnnerhalb gemeinsamer Lernangebote sollten individuelle
Aufgabenstellungen und Lernwege zugelassen werden, angepasst an die je indivi-
duellen Bedarfe und Lernvoraussetzungen“ (Feyerer 2015, S. 9). Dadurch wurde
das Angebot fiir beide Schulklassen attraktiv gestaltet.

Die erste Voraussetzung fiir das Zustandekommen des Projekts Begeg-
nungen war die Zustimmung beider Leitungen der beteiligten Schulen. Die
Teilnahme am Projekt war freiwillig, die Anzahl der Teilnehmenden wurde
entsprechend den &rtlichen Gegebenheiten eingegrenzt.

Die Studierenden der Sekundarstufe Allgemeinbildung sollten im Rah-
men der Schulpraxis zur Planung und Bewiltigung inklusiver Unterrichts- und
Erziechungsaufgaben mit dem Ziel der Ubernahme der Verantwortung fiir die
eigene Unterrichtstitigkeit angeleitet werden. Mit der Zustimmung des Insti-
tuts fiir allgemeine bildungswissenschaftliche Grundlagen und reflektierte Pra-
xis der PH Wien wurde Studierenden des Gegenstandes Bewegung und Sport
die Partizipation am Projekt Begegnungen und weiteren Studierenden die pas-
sive Teilnahme als Beobachtende erméglicht. Die Zahl der aktiv beteiligten
Studentinnen und Studenten wurde im Hinblick auf die Gré8e des Turnsaals
und das Verhiltnis zwischen Betreuenden und Schiilerinnen und Schiiler mit
maximal sechs Personen festgelegt.



180 | Linda Spitzl

Wihrend die Integrationsklasse der PMS ihr Forschungsvorhaben des in-
klusiven Sportunterrichts (vgl. Riegler & Cihak 2017) realisieren wollte, wur-
de der Partnerschule die Teilnahme an einem einwdchigen inklusiven Sport-
projekt in Aussicht gestellt. Die erste sich interessierende Klasse der KSS sollte
am Projekt teilnehmen. Zur Durchfiihrung des Projekts mussten ein Turnsaal,
geschlechtergetrennte Garderoben, eine Sanitiranlage und ein Pausenraum zur
Verfiigung stehen, welche barrierefrei zugiinglich sein mussten.

3 Projektplanung

Im Friihjahr 2016 bekundeten gleich mehrere Klassen der KSS ihr Interes-
se an einer Sportwoche. Die Forderklasse der 6. Schulstufe wurde aufgrund
des passenden Alters der Schiilerinnen und Schiiler und der raschen Reaktion
der Lehrperson als Projektpartner ausgewihlt. Die Idee des Projekts wurde der
Lehrerin der Forderklasse prisentiert und umgekehrt stellte diese ihre Schiile-
rinnen und Schiiler persénlich vor. Es handelte sich um sechs Burschen und
ein Midchen, die aus unterschiedlichen Griinden die private Sonderschule
im 23. Wiener Gemeindebezirk besuchten. Sowohl die psychischen als auch
die physischen Fihigkeiten der Schiilerinnen und der Schiiler differierten sehr
stark. Unterrichtet wurden diese sieben Schiilerinnen und Schiiler von zwei
Lehrpersonen. Der zusitzliche Einsatz eines Zivildieners erfolgte in erster Li-
nie zur Unterstiitzung bei der Betreuung eines in seiner Bewegung stark ein-
geschrinkten Schiilers im Rollstuhl.

Zu Beginn des Wintersemesters 2016 wurden die Studierenden des Ge-
genstandes Bewegung und Sport in das Projekt mit dem Schwerpunkt inklusi-
ver Sportunterricht eingebunden. Sie sollten kérperliche und kognitive Eigen-
schaften von Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Bediirfnissen kennen-
lernen sowie Fertigkeiten und Fihigkeiten im Umgang mit ihnen erlernen und
praktisch anwenden. Die Studierenden wurden beauftragt, den Unterricht des
dritten Tages zum Thema Geriteparcours zu planen und durchzufiihren. Thre
Erwartungen, den Ablauf und ihre Reflexionen sollten sie in einem Projekt-
tagebuch schriftlich festhalten. Die beiden erste Tage und der vierte Tag der
Projektwoche waren zum Hospitieren vorgesehen.

Die 19 Schiilerinnen und Schiiler der Integrationsklasse der PMS der PH
Wien wurden als Co-Forscherinnen und Co-Forscher in das Projekt Begeg-
nungen eingebunden. Die drei Lehrpersonen dieser Klasse fiir den Gegenstand
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Bewegung und Sport waren als Organisatoren, Unterrichtsplanende und Be-
gleitende in das Projekt involviert.

Im nichsten Schritt wurde der Zeitplan fiir das Projeket festgelegt, der
Turnsaal reserviert und der Transport der Schiilerinnen und Schiiler der KSS
organisiert. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten einander im November
2016 bei Spaziergingen und beim Basketballspielen im Park angrenzend an
die KSS kennenlernen. Dieser Park wurde als Treffpunke fiir die erste Begeg-
nung gewihlt, weil er fiir die Schiilerinnen und Schiiler der KSS vertrautes
Gelidnde war und dariiber hinaus eine ruhige und entspannte Atmosphire bot.

Fiir die Organisation und Koordination war das Treffen im Park der Start
tir die Feinplanung der Unterrichtsinhalte. Durch Beobachtungen und Riick-
sprache konnten weitere Erkenntnisse iiber notwendige Rahmenbedingungen
fiir die Unterrichtssequenzen gewonnen werden. Zum Zweck der Unterrichts-
planung stellte sich die Aufgabe, in dieser einstiindigen Begegnung rasch Kom-
petenzen, Fihigkeiten und Verhalten zu erkennen und das mégliche Bewe-
gungsspektrum abzuschitzen. Die Schiilerinnen und Schiiler zeigten Interesse
an einer Schaukel, am Schieben des Rollstuhls, am Basketballspiel am Hart-
platz, am Spazierengehen und Plaudern. Wir erfuhren, dass ein Schiiler gerne
jede Gelegenheit zum Klettern nutzte. Eine Schiilerin fiel durch ihre dngstli-
che Kérperhaltung auf, sie hielt sich am Arm ihrer Lehrperson fest, bewegte
sich auffillig langsam und senkte den Blick, sobald man sie anschaute. Rhyth-
mische und musikalische Elemente fanden keinen Eingang in die Planung,
da vonseiten des Forderlehrers eine Reiziiberflutung befiirchtet wurde. Der
Vorschlag, gemeinsam ein Schwimmbad zu besuchen, wurde aus organisatori-
schen Griinden nicht angenommen.

Der Inhalt der Unterrichtseinheiten wurde anhand theoretischer Uber-
legungen von Tiemann (2016) und in Anlehnung an das Drei-Ebenen-
Modell der Unterrichtsentwicklung inklusiven Sportunterrichts geplant. Mit
den theoretischen Planungselementen der Ziel-Ebene bei der Entwicklung in-
klusiven Sportunterrichts meinen Scheid und Friedrich (2015) den Auftrag
der Erschlieflung der Bewegungskultur und den der Werteerziechung und Ent-
wicklungsforderung (vgl. ebd., S.41). Fiir den Unterricht an ésterreichischen
Schulen sind Bildungs- und Lehraufgaben sowie der Lehrstoff und didakti-
sche Grundsitze zu inklusivem Unterricht in den Lehrplinen der Volksschule,
der Neuen Mittelschule und den Bildungsstandards vorgegeben. Es war zwi-
schen den Lernzielen der Schiilerinnen und Schiiler der Férderklasse und je-
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nen der Integrationsklasse zu unterscheiden. Wihrend die erste Gruppe eine
neue Ortlichkeit kennenlernen und sich in der neuen Umgebung orientieren
musste, machte die andere Erfahrungen beim Begegnen und im Umgang mit
den Jugendlichen der Sonderschule. Zu den Lernzielen aller Schiilerinnen und
Schiiler zihlten die Erweiterung des Bewegungsspektrums, das Sammeln neu-
er Bewegungserfahrungen und das Kennenlernen persénlicher Grenzen (vgl.
Lehrplan der Volksschule, online; Leibesiibungen, online; Bildungsstandard
fiir Bewegung und Sport, online).

Die Unterrichtsplanung auf der Konstrukt-Ebene wird durch unterschied-
liche Modelle unterstiitzt (vgl. Scheid & Friedrich 2015, S.41). Tiemann
(2016) nennt ihrerseits die Konstruktionsmodelle TREE und CHANGE IT
zur Modifizierung des herkémmlichen Sportunterrichts, um eine Teilhabe al-
ler Schiilerinnen und Schiiler zu gewihrleisten. Weiters fiihrt sie das STEP-
Modell an, welches mehr inhaltlich-organisatorisch ausgerichtet ist und auf
die verschiedenen Aktivititsformen im Unterricht eingeht (vgl. ebd., online).

Aufgrund des oberflichlichen Kennenlernens der Schiilerinnen und Schii-
ler im Park war die Gruppendynamik nicht vorhersagbar, somit sollte das ge-
meinsame Erleben mit nahezu Unbekannten stattfinden. Die Sozialform bzw.
Lernsituation unter welcher man Aufgaben bewiltigen sollte, war in den ersten
drei Tagen frei wihlbar. Um Geschehen zu erméglichen und Ereignisse einfach
passieren zu lassen, wurde den Schiilerinnen und Schiilern stets selbst iiberlas-
sen, ob, wie und wie weit sie sich auf Herausforderungen und Begegnungen
einlassen wollten. Um das Interesse aller Schiilerinnen und Schiiler zu wecken
und aufrecht zu erhalten, sollte ihr Handeln nicht durch verbale Anleitungen
eingeschrinkt werden. Stattdessen sollten sie durch motivierende Worte oder
freundliche Gesten als Zeichen der Anerkennung ermutigt werden. Beim Ba-
lancieren, Durchkriechen, Klettern und Hindernisse iiberwinden sollte Hilfe
durch Lehrpersonen vermieden werden, da das Ziel die selbststindige turneri-
sche Leistung war. Gegenseitiges Sichern der Schiilerinnen und Schiiler sollte
gefordert werden. Das inhaltliche Angebot fiir dreizehnjihrige Miadchen und
Burschen musste wegen der geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Interessen
dieser Altersgruppe vielfiltig sein. Abwechslungsreiche Spiel- und Bewegungs-
formen, freies Bewegen im Turnsaal und unterschiedliche Schwierigkeitsgrade
sollten die Phantasie der Schiilerinnen und Schiiler anregen und zum Auspro-
bieren einladen. Die Absicherung aller Gerite durch Turnmatten hatte zum
Ziel, den Schiilerinnen und Schiilern das gefahrlose Annihern an ihre person-
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lichen Grenzen zu erméglichen. Uber den gesamten Verlauf gleichbleibende
Elemente sollten vor allem den Schiilerinnen und Schiilern mit autistischen
Ziigen ein sicheres Gefiihl vermitteln. Der Parcours musste von allen Teilneh-
menden bewiltigt werden kénnen und méglichst viele der im Turnsaal vor-
handenen Gerite beinhalten. Diese methodisch-didaktischen Konstruktions-
prinzipien waren die Grundlage fiir die Unterrichtsplanung der Studierenden.

Die Unterrichts-Ebene schliefllich stellt die konkrete Unterrichtsplanung
mit individuellen und spezifischen Anpassungen dar (vgl. Friedrich & Scheid
2015, S.41). Es sollten an vier Projekttagen ausgewihlte Teile des Lehr-
plans erfiillc und Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich einer
Traumsportstunde beriicksichtigt werden. Als thematische Schwerpunkte ei-
nigte man sich auf Orientierung, die Bewiltigung von Geriten auf einem Par-
cours, Ballspiele und darstellendes Spiel. Eine Maf$nahme zur Differenzierung
sollte beispielsweise beim Zonenbasketball wirksam werden. Dabei werden acht
Spielerinnen und Spieler in gleich leistungsstarke Teams geteilt, diese wieder-
um in Ungeiibtere und Versiertere (vgl. Tiemann 2016, online).

Die ersten beiden Projekttage planten die Lehrerinnen und Lehrer der Pra-
xismittelschule, der Ablauf des dritten Projekttages wurde von den Studieren-
den ausgearbeitet.

4 Projektablauf

Die Projektwoche begann planmiflig mit dem Transport von sechs Schiilerin-
nen und Schiilern sowie der Lehrpersonen der KSS zum Turnsaal der Praxis-
mittelschule der PH Wien in der Grenzackerstrafle 18. Aus gesundheitlichen
Griinden konnte der siebente Schiiler der KSS leider an keinem Tag des Pro-
jekts teilnehmen. Die Schiilerinnen und Schiiler der PMS und die Studieren-
den erwarteten die Schiilerinnen und Schiiler der KSS bereits im Turnsaal.
Das Programm startete mit einem Sitzkreis im Turnsaal. Dabei wurde das
weitere Vorgehen kurz erklirt. Beim Abmalen der Kérperumrisse auf Packpa-
pier waren die PMS-Schiilerinnen und PMS-Schiiler sofort eifrig dabei, wih-
rend die Schiilerinnen und Schiiler der KSS etwas zogerlicher daran teilnah-
men. Noch blieben die Schiilergruppen eher unter sich, es entstanden einige
Kontaktaufnahmen von Schiilerinnen und Schiiler der PMS zu Lehrpersonen

der KSS.



184 | Linda Spitzl

Der erste Projekttag stand unter dem Schwerpunkt des gemeinsamen
Kennenlernens. In Zweierteams sollten die Schiilerinnen und Schiiler zu-
nichst gegenseitig ihre Kérperumrisse auf Packpapier zeichnen und danach an
der Turnsaalwand befestigen. Im Anschluss daran waren Ubungen mit dem
Schwungtuch und Luftballons in der Grof§gruppe geplant.

Um weitere Bewegungserfahrungen zu sammeln und auch die eigene
Kreativitit zu wecken, standen freie Bewegungsphasen am Programm. Als
wichtiger Aspekt des inklusiven Unterrichts sollten die Schiilerinnen und
Schiiler einander durch Zuschauen und Nachahmen gegenseitig animie-
ren. Verwendete Materialien waren Tiicher, Binder, Luftballons, Softbille in
unterschiedlichen Farben, Gymnastikbille (Pezibille), Plastikflaschen, Luft-
polsterfolie, Holzkegel, Teppichfliesen, Federbille, Federballschliger, Indiaca,
Leintuch, Stoffe, Rollstuhl und diinne Matten zum Absichern der Sprossen-
winde. Ziel war dabei, Sinneseindriicke beziiglich der Eigenschaften und Be-
schaffenheit von Gegenstinden sowie eigene Spielideen zu den Materialien
zuzulassen.

Am zweiten Projekttag wurde mit Geschicklichkeits- und Gleichgewichts-
ibungen begonnen. Die Schiilerinnen und Schiiler mussten mit Billen
jonglieren, kegeln, iiber eine Langbank balancieren und mit Pedalos und
Rollbrettern fahren. Weitere Programmpunkte waren Zielwerfen, Klettern
und Schaukeln. Als Mannschaftssport stand Zonenbasketball auf dem Pro-
gramm. Zudem wurde noch ein Geriteparcours mit den Schwerpunkten Krif-
tigung der Oberkdrpermuskulatur, Werfen, Gleichgewicht, Rollen, Gleiten
und Schwingen angeboten.

Am dritten Projekttag fanden die Schiilerinnen und Schiiler erneut einen
Geriteparcours vor. Die Studierenden bauten dafiir zehn Stationen auf, die
nach Bolzano (2015) in folgende Bewegungsmuster zusammengefasst werden
konnen: 1.) Klettern und Kriechen (Mattenhéhle, Reifengarten, Kletterge-
riist; hohe Leitern, Gitterleitern, Sprossenwand), 2.) Schaukeln und Schwin-
gen (Seile, Schaukel), 3.) Fangen und Werfen (Jonglage, Riickwurfnetz, Ziel-
werfen, Dosenschieflen, Volltreffer, Herr der Ringe) und 4.) Balanceiibungen
(Wackelseil-Briicke, Gewittersturm, Riesenwippe)

Pro Station durften maximal drei Kinder gleichzeitig turnen. Um zu indi-
vidualisieren oder den Schwierigkeitsgrad zu variieren und damit das Gefiihl
eines Handicaps nachempfinden zu kénnen, erhielten die Schiilerinnen und
Schiiler verschiedene Anweisungen. So mussten sie sich riickwirts bewegen
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oder zusitzlich Gegenstinde mittransportieren, wodurch die Bewegungsfrei-
heit eingeschrinkt war. Andere erschwerende Aufgabenstellungen waren, die
Stationen mit verbundenen Augen oder zu zweit mit zusammengebundenen
Fiiflen zu absolvieren.

Der vierte Projekttag startete mit einem Kletterspiel. Gleichzeitig konn-
ten sich die Schiilerinnen und Schiiler im ,, Schattentheater (Praxmarer 2015,
S.18) erproben und ihre Rollenspiele vor Publikum auffithren. Am Ende jedes
Projekttages wurde gemeinsam mit den Lehrpersonen der KSS und den Stu-
dierenden reflektiert. Der letzte Programmpunkt am vierten Projekttag war
eine zusitzliche Feedbackrunde mit allen teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiilern iiber das gesamte Projekt.

5 Reflexion zum Projekt

Das Projekt wurde von zwei Lehrpersonen der KSS sowie den Studierenden
schriftlich reflektiert und von der Autorin dieses Beitrags zusammengefasst.

Die Schiilerinnen und Schiiler der PMS hatten vor der ersten Begegnung
im Park noch mehrheitlich Angst und empfanden Unsicherheit im Umgang
mit den Schiilerinnen und Schiilern der KSS. Diese Nervositit konnte bei
deren Eintreffen im Turnsaal nicht mehr beobachtet werden. Es dauerte un-
terschiedlich lange, bis alle Schiilerinnen und Schiiler an den angebotenen
Aktivititen teilnahmen. Wihrend einige sich anderweitig beschiftigen, be-
obachteten andere bereits das Geschehen. Die anfingliche Scheu der KSS-
Schiilerinnen und der KSS-Schiiler war etwas gewichen, sodass sie nach und
nach Kontakt zu der anderen Schulklasse aufnahmen oder zulieflen.

Am darauffolgenden Tag wirkten die KSS-Schiilerinnen und die KSS-
Schiiler schon etwas vertrauter beim Ausprobieren weiterer Gerite. Sowohl
Schiilerinnen und Schiiler als auch Studierende hatten Spaff am gegenseitigen
Zichen und Gezogen werden mit den Rollbrettern. Besonders reizvoll war fiir
sehr viele Schiilerinnen und Schiiler die Schaukel. Da jedoch nur eine Person
bzw. zweti leichte Personen darauf Platz fanden, aber viele der Kinder schaukeln
wollten, kam es zu Auseinandersetzungen. Manche Schiilerinnen und Schiiler
stieffen dabei an ihre Toleranzgrenze. Leider konnte der Platz auf der Schau-
kel dadurch weder zum Entspannen noch als Riickzugsort verwendet werden.
Obwohl die Schaukel das Zusammenwirken der Schiilerinnen und Schiiler
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beider Schulen herausforderte, wurde entschieden, diese Station infolge nicht
mehr aufzubauen, um grobere Konflikte zu vermeiden.

Am dritten Tag versuchten die bewegungsbeeintrichtigten Midchen der
PMS, sich bei der Bewiltigung der Geritestationen gegenseitig zu motivieren.
Andere Schiilerinnen der PMS bemiihten sich sehr um eine Schiilerin der KSS,
die vermehrt eine beobachtende Rolle einnahm, Neues eher in unbeobachte-
ten Situationen ausprobierte und sich erst im Verlauf des Projekts zunehmend
umginglicher zeigte.

Am letzten Tag war ein gewisser Ermiidungszustand bei vielen der Be-
teiligten zu bemerken, insbesondere bei den Schiilerinnen und Schiilern der
KSS. Trotzdem nahmen sie das Angebot des Schattentheaters gerne als Zuse-
hende an. Schiilerinnen und Schiiler, die gerade nicht an den Proben teilnah-
men, konnten sich in einem anderen Teil des Turnsaals bei den vorbereiteten
Stationen sportlich betitigen. An der Vorfithrung hatten alle Spaff und die
Darstellenden wurden mit Applaus bedacht.

Das Gelingen des Projekts war durch die gute Zusammenarbeit der Lehr-
personen beider Schulen gegeben. Diese Zusammenarbeit war durch ein hohes
Mafd an Vertrauen geprigt. Die freiwillige Teilnahme aller Beteiligten steiger-
te die Motivation und das persénliche Engagement. Der Erfahrungszuwachs
war sowohl bei den betreuenden Lehrkriften, als auch bei den Studierenden
hoch. Die Schiilerinnen und Schiiler fanden zum Grof3teil Gefallen am Pro-
jekt. Auch die Lehrpersonen der KSS gaben durchwegs positive Riickmeldun-
gen. Die Vorbereitungsphase, die dem Kennenlernen diente, wurde sehr posi-
tiv aufgenommen, insbesondere auch das Eingehen auf deren Wiinsche.

Die Atmosphire wurde als herzlich und offen empfunden. Die Schiile-
rinnen und Schiiler nahmen zum Grofiteil mit Interesse am Projekt teil. Das
vielfiltige und abwechslungsreiche Programm bot allen die Méglichkeit her-
auszufinden, was ihnen am meisten gefiel. Gerade diese Wahlmaglichkeit fiihr-
te aber nach Meinung einer Lehrperson der KSS zu einer Uberforderung fiir
einige Schiilerinnen und Schiiler der Férderklasse. Vereinzelt kam es zu Frus-
trationserlebnissen, weil favorisierte Gerite (z. B. die Schaukel) an den dar-
auffolgenden Tagen nicht mehr vorhanden waren. Die Lehrpersonen fanden,
dass die Einheiten mit betreuten Stationen und klaren Vorgaben besser funk-
tionierten, was auch dazu fiihrte, dass es deutlich ruhiger im Turnsaal war.

Eine Durchmischung der Gruppen nach vier Tagen wurde nicht erwartet,
es wurden aber schéne Kontaktaufnahmen beobachtet. Einige der Schiilerin-
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nen und Schiiler der KSS suchten eher den Kontakt zu Erwachsenen. Insge-
samt wurde der Erfahrungszuwachs als positiv bewertet, die Schiilerinnen und
Schiiler der KSS hitten von dem Projekt sehr profitiert.

Die Studierenden sahen dem Inklusionsprojekt mit gemischten Gefiihlen
entgegen. Neugier und Vorfreude auf neue Erfahrungen mischten sich mit ei-
ner gewissen Nervositit dem Unbekannten gegeniiber, da die Mehrzahl von
ihnen wenig Erfahrung mit Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Be-
diirfnissen hatte. Sie machten sich Gedanken dariiber, wie sie sich in dieser
neuen Situation verhalten sollten bzw. damit zurechtkommen wiirden. Unter
den Studierenden war am ersten Tag des Projekts die Anspannung deutlich
merkbar. Die Schiilerinnen und Schiiler der KSS probierten die fiir sie neuen
Gerite aus und die Studierenden versuchten, Kontakt mit diesen Schiilerin-
nen und Schiilern zu bekommen. Insgesamt wurde die Situation eher als ein
getrenntes Beisammensein statt als ein Miteinander beschrieben. Am darauf-
folgenden Tag waren die Schiilerinnen und Schiiler der KSS mit der Umge-
bung vertrauter, die Atmosphire war entspannter. Einige wenige Kontakte der
Schiilerinnen und Schiiler der KSS mit jenen der PMS kamen zustande. Ein
Student beobachtete, dass sich manche Schiilerinnen und Schiiler der PMS
bald unterfordert fithlten, wihrend sich andere mit vollem Einsatz bemiihten,
den ganzen Parcours zu bewiltigen. Er meinte, dass sich die Burschen der PMS
zwar von den in ihren Bewegungsfertigkeiten eingeschrinkten Schiilerinnen
und Schiilern etwas abgrenzten, sie aber bei der gemeinsamen Bewiltigung der
Stationen sehr respekevoll behandelten. Die Midchen der PMS hatten seiner
Meinung nach weniger Berithrungsingste und standen den Schiilerinnen und
Schiilern der KSS eher helfend zur Seite. In der zweiten Einheit iibernahm jede
und jeder Studierende eine Kleingruppe von Schiilerinnen und Schiilern der
PMS sowie den Freiwilligen der anderen Schule und leitete diese durch den
Parcours. Wihrend der Proben fiir das Schattentheater am vierten Tag waren
auf einer Seite des Turnsaals verschiedene Stationen zum Turnen aufgebaut,
welche auch stark frequentiert waren. Einer der Studenten empfand am letz-
ten Tag einen deutlichen Erschopfungszustand bei sich und seiner Meinung
nach auch bei den Schiilerinnen und Schiilern der KSS. Die anderen meinten,
dass die Schattenspiele ein gelungener Abschluss der Woche waren und alle
viel Spaf§ daran hatten.

Nach dem Projekt waren die Studierenden einstimmig der Meinung, dass
diese Woche fiir sie eine wichtige Erfahrung darstellte und sie viele neue Ein-
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driicke fiir ihre weitere Laufbahn als angehende Lehrpersonen sammeln konn-
ten.

6 Zusammenfassung und Ausblick

Das Ziel des Projekts Begegnungen lag darin, zu erforschen, wie inklusiver
Sportunterricht gestaltet werden sollte, um von allen Beteiligten als gelun-
gen empfunden zu werden und deren Erfahrungshorizont zu erweitern. Wei-
ters wurde anhand des Projekts erreicht, dass die KSS nun auch einen eige-
nen Turnsaal nutzen kann. Der Planung der Unterrichtseinheiten fiir inklu-
siven Sportunterricht lagen theoretische Uberlegungen von Tiemann (2016)
sowie das Drei-Ebenen-Modell von Scheid und Friedrich (2015) zugrunde.
Die Stundenplanungen wurden gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen
der PMS erstellt. Die Studierenden erarbeiteten den Unterrichtsablauf fiir den
dritten Tag.

Die Lehrpersonen der PMS und der KSS waren mit dem Projektablauf
zufrieden. Es wurden einige positiv bewertete Kontaktaufnahmen beobachtet.
Die Studierenden sammelten in dem Projekt Begegnungen wichtige Erfahrun-
gen fiir die weitere Laufbahn als Pidagoginnen und Pidagogen.

Obwohl die Idee einer vollstindigen Inklusion schwer realisierbar scheint,
ist das Bemiihen darum umso wichtiger. Inklusiver Unterricht erfordert eine
angemessene Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler in Abhingigkeit der
jeweiligen kérperlichen und geistigen Verfassung. Phasenweise kann der Un-
terstiitzungsbedarf individuell stark variieren. Die Finanzierung von qualifi-
ziertem Personal und die Barrierefreiheit der Schulstandorte als Voraussetzung
muss gewihrleistet sein. Da dies als Pilotprojekt angedacht war, sollen in Zu-
kunft mit anderen Klassen der KSS weitere Projekte entstehen.
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Wortschatzerwerb auf Basis von begabungsférderndem
Unterricht

Denise Napravnik, Silvia Napravnik

Abstract

Begabungsférderung nimmt in der Schule einen immer gréf3eren Stellenwert ein. Ziel die-
ses Beitrags ist es aufzuzeigen, dass Wortschatzerwerb durch begabungsférdernde Mal3-
nahmen fir Volksschulkinder sehr gut mdglich ist. Daftr werden Modelle der Begabungs-
forderung sowie Methoden des Wortschatzerwerbs erlautert. Der praxisorientierte Teil des
Beitrags stellt ein Projekt zum Thema Wortschatzerwerb vor.

Schlisselbegriffe

Begabungsforderung, Wortschatzerwerb, Migration, Wortschatz, Begabungsmodelle

1 Ausgangslage

Wortschatzerwerb mit begabungsférdernden Mafinahmen soll fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler in einem heterogenen Klassengefiige positive Lerneffekte
bewirken. Besonders fiir Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch, die Un-
terstiitzung in sprachlicher Hinsicht benétigen, gibt es vielfiltige Methoden
zur Forderung. Es wurde versucht, diese im Projekt anzubieten und umzuset-
zen, damit Kinder ihre individuellen Zuginge zu Sprache entdecken.

Ziel des Projekts ist eine Erweiterung des Wortschatzes im Sachgebiet Ein-
kaufen mit besonderem Augenmerk auf den Ubergang von Vokabeln in den
produktiven Wortschatz. Wortschatz ist fiir den Aufbau des Sprachverstind-
nisses einer Sprache, aber auch fiir das eigene Weltverstindnis von besonderer
Bedeutung. Sprache selbst setzt sich aus einer Aneinanderreihung von Worten
zusammen. Sie ist ein System von allgemein giiltigen Zeichen und wird durch
Laute ausgedriickt. So wird Kommunikation méglich. Ein wichtiger Faktor

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LiT. S. 191-202
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beim Wortspracherwerb ist der Erstspracherwerb. Kinder erlernen zunichst
die Sprache, die von ihrem Umfeld, ihren Bezugspersonen gesprochen wird.
Gleichzeitig folgt der Erstspracherwerb auch der Entwicklung der Kinder. Bei
Schiilerinnen und Schiilern steht oft aber neben dem Erstspracherwerb auch
der Zweitspracherwerb im Mittelpunkt. Unter Zweitsprache versteht man die
Sprache, die vom gesellschaftlichen Umfeld (Schule, Verkehrssprache) gespro-
chen wird. Der Spracherwerb findet dabei sowohl gesteuert (gezieltes Lernen
in der Schule) als auch ungesteuert (Interaktion mit Menschen) statt.

Wortschatz bezeichnet demnach alle Worter einer Sprache, die ein
Mensch fiir sich gespeichert hat. Die Wérter werden klassifiziert und einge-
ordnet. Ein weit verzweigtes internes Wortsystem entsteht. Mit jedem Wort
wird weiter vernetzt und manchmal auch in mehrere Kategorien gleichzeitig
eingeordnet (Begriffsnetz, assoziatives Netz, affektives Netz). Man unterschei-
det zwischen rezeptivem und produktivem Wortschatz. Wann genau der Wort-
schatzerwerb beginnt ist nicht genau festzulegen, aber meist duf$ern Kinder ihr
erstes Wort im ersten Lebensjahr. Nach dem ersten Wort dauert der Zuwachs
von weiteren Vokabeln linger, mit 16 Monaten sind es zirka 10 — 100 Woérter,
mit 24 Monaten zirka 50 — 550 Worter, mit 6 Jahren ungefihr 6000 Worter
(vgl, Hellrung 2012, S. 23).

Bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache hingt die Entwicklung beson-
ders von ihrem Umfeld, den Vorkenntnissen und deren Sprachlernerfahrung
ab. Fiir die Aneignung der Zweitsprache ist es notwendig neue Vernetzungen
zu schaffen, da sich meist und im Besonderen bei Kindern dieser Klasse das
Sprachsystem der Erstsprache ganz deutlich von dem der Zweitsprache unter-
scheidet (vgl. Eckhardt 2008, S. 29).

2 Zweitsprache und Schule in der Praxis

Die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse der Praxisvolksschule haben grof3e
Probleme sich auszudriicken. Bei einigen werden Grundbediirfnisse nur mit-
tels Korpersprache und einzelner Worter vermittelt (z.B. aufs Klo gehen —
auf sich zeigen). Das grofe Problem ist, dass Kommunikation sich nicht nur
auf das Ausdriicken von Grundbediirfnissen beschrinkt, sondern den gan-
zen Schulalltag prigt. Viele Kinder beherrschen die Bildungssprache nicht
zufriedenstellend (einige davon auch die Muttersprache nicht) und kén-
nen sich daher nicht ausreichend am Unterrichtsgeschehen beteiligen, was
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deutlich schwichere schulische Leistungen zur Folge hat. Prinzipiell findet
Wortschatzerwerb bis zum Schuleintritt hauptsichlich auf basaler Ebene statt
(Handlungs- und Lernsituationen). Daher gibt es zu Schulbeginn deutlich un-
terschiedliche Grundwortschitze. Kinder mit Deutsch als Zweitsprache miis-
sen neben dem Elementarwortschatz auch den Elementarwortschatz in der
Zweitsprache erwerben. Bekannte Vokabel miissen um das Deutsch passen-
de Vokabel erweitert werden; z.B. KITAP = Buch. Der tatsichliche Wort-
schatz lisst sich jedoch kaum feststellen und dokumentieren, da Beobachtun-
gen meist nur Ausschnitte sind und es keinen normierten Wortschatz gibt.
Daher ist ganzheitliche Wortschatzarbeit iiber die unterschiedlichen Sinnes-
kanile sprechen — horen — sehen — héren und sehen in der Schule besonders
wichtig, um Wérter gut abzuspeichern und zu vernetzen.

Je nach Lerntyp werden die verschiedenen Kanile in unterschiedlichem
Ausmafl genutzt. Daher ist es fiir den Unterricht besonders wichtig, mog-
lichst viele dieser Wahrnehmungskanile anzuregen. Dies ist moglich, indem
unterschiedliche Ubungsformen immer wieder angeboten werden. Beispiels-
weise konnen akustische Ubungsformen wie Lieder singen, Reime sprechen,
Gedichte auswendig lernen, fliistern, sprechen, rufen, rhythmische Formen
oder Sprechspiele eingesetzt werden. Auch visuelle Ubungsformen konnen er-
folgreich angewandt werden wie Bilder, Fotos, Karten und andere grafische
Darstellungen gestalten, Fantasieschriften erkennen, Memory spielen, Mind
Maps anlegen, Liickenwérter oder Purzelwérter finden, die Spiegelschrift lesen
kénnen oder Wort-Bild Biicher und Wimmelbiicher durchsehen. Auch hap-
tisch/taktile Ubungsformen wie Pantomime, Rollenspiele, Worter zerschnei-
den und wieder zusammensetzen, auf den Riicken schreiben, Tastkim, Tast-
sicke, Anschauungsmaterial, Bewegungs-Diktate werden eingesetzt (Nodari,
2010, online).

3 Wortarbeit in der Praxis

Der Erstspracherwerb ist bei vielen Kindern nicht ausreichend vollzogen wor-
den. Deutlich wird dies in den Stunden mit muttersprachlichem Zusatzunter-
richt. Viele beherrschen die Erstsprache nur bruchstiickhaft und kénnen oft
keine ausreichenden grammatikalischen Zusammenhinge herstellen. Daher ist
der Zweitspracherwerb (Deutsch) umso schwieriger. In der Zweitsprache be-
herrschen sie oft nur die wichtigsten Grundvokabel, die allerdings fiir eine
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vertiefende Auseinandersetzung nicht ausreichen. Der rezeptive Wortschatz in
der Zweitsprache ist deutlich besser ausgebildet als der produktive.

Das Umfeld der Kinder in dem sie aufwachsen, ist der zentrale Angelpunkt
des Spracherwerbs. Es kommt vor allem auf die Primirerfahrungen an, die in
den ersten Lebensjahren gemacht werden. Daher kann man vermuten, dass ei-
nige Kinder diese Primirerfahrungen ungeniigend oder gar nicht gemacht ha-
ben. Dies fiihrt zu den mangelnden schulischen Leistungen und zu den groflen
Liicken im Wortschatz der Erstsprache. Somit ist das Lernen der Zweitsprache
ein sehr schwieriges Unterfangen. Als Erschwernis kommt bei vielen Kindern
die mangelnde, oder gar fehlende Forderung durch die Familien hinzu. Eini-
ge der Schiilerinnen und Schiiler sind beim Erlernen der Zweitsprache ganz
auf sich allein gestellt, da die Eltern aus den unterschiedlichsten Griinden die
deutsche Sprache selbst kaum oder gar nicht beherrschen.

4 Schulprofil

Es sind daher vielfiltige methodische Ansitze notig, um die Kinder ganzheit-
lich zu erreichen. Lernorganisation an der Schule folgt dem Prinzip von Akze-
leration (Lernprozess im individuellen Begabungs- und Fihigkeitsbereich, oft
auch vorausgreifend entsprechend des Kindes) und Enrichment (innere und
duflere Differenzierung). Bei dieser Klasse wird hauptsichlich auf Enrichment
gesetzt, da bis jetzt kein Kind tiberdurchschnittliche Entwicklungen gezeigt
hatte. Enrichment erfolgt vorwiegend im Rahmen von offenem Lernen/ Frei-
arbeit. Sozialformen konnen hiufig von den Kindern selbst gewihlt werden.
Umfang und Inhalt wird differenziert angeboten (auch Hausiibungen) und
Rituale gehdren zum fixen Punkt im Schulalltag.

Die Schule liegt im innerstidtischen Bereich, die von vielen Schiilerinnen
und Schiilern mit anderer Erstsprache als Deutsch besucht wird. Ein Projeke
im Bereich Wortschatzerwerb bot sich im Hinblick auf die Klassensituation
daher gut an.

5 Klassenprofil

Das Projekt wurde mit einer 2. Klasse durchgefiihrt, die gesamt 21 Schiilerin-
nen und Schiiler umfasst, davon 13 Buben und 8 Midchen, von denen 19 eine
andere Erstsprache als Deutsch sprechen. Die Leistung der Schiilerinnen und
Schiiler der gesamten Klasse, die sehr sozial agieren, bewegt sich eher am un-
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teren Rand des méglichen Leistungsspektrums. Alle Kinder werden nach dem
Lehrplan der Volksschule beschult und anhand von KEL-Gesprichen beur-
teilt. Die meisten Kinder verfiigen iiber einen mangelhaften Grundwortschatz.
Durch die hohe Anzahl an Familien mit Migrationshintergrund im Einzugs-
gebiet findet der Wortschatzerwerb meist nur durch gezielten Unterrichr statt,
da die Kinder Deutsch in ihrem alltiglichen Umfeld nicht gebrauchen.

6 Begabungsmodelle

Das Begabungsmodell von Ménks verdeutlicht, wie wichtig duflere Faktoren
wie Familie, Freunde und Schule sind, und dass nur durch das Zusammenwir-
ken dieser Komponenten mit den inneren Faktoren (Kreativitit, Motivation
und intellektuelle Fihigkeiten) Begabung oder auch Hochbegabung gezeigt
und entwickelt werden kann. Bei dieser Klasse fillt grofiteils der Faktor Fa-
milie weg oder Schule und Bildung werden in der Familie negativ konnotiert.
Ebenso lisst sich der Faktor Freunde nur teilweise beobachten. So bleibt ledig-
lich der Unterricht, um Begabung zu entwickeln. Die Verfasserinnen haben
sich mit mehreren Modellen auseinandergesetzt, aber aufgrund der schwie-

rigen Gegebenheiten wurde entschieden sich an dem Begabungsmodell von
Monks zu orientieren (Moénks, 2005).

6.1 Identifikation von Begabungen und Begabten nach Gregorc &
Herman

Ausgehend von den Denkmodalititen nach Gregorc und Herman konnten
unterschiedliche Typen an Schiilerinnen und Schiiler identifiziert werden.
Zwolf Kinder entsprechen dem konkret-systematischen Tjp: Sie arbeiten genau,
zuverlissig, konsequent, sachlich, ordentlich, gut organisiert aber unflexibel.

Sechs Kinder entsprechen dem abstrakt-systematischen Tjp: Sie lernen ana-
lytisch, griindlich, strukturiert, perfektionistisch, arbeiten langsam, brauchen
Zeit zum Vertiefen und wollen Hintergriinde wissen. Drei Kinder sind dem
abstrakt-assoziativen Typ zuzuordnen: Sie sind mitfithlend, sensibel, flexibel,
fantasievoll, kommen mit allen gut aus, finden allerdings Lerninhalte, die sie
nicht selbst betreffen, uninteressant.

Einzig die Schiilerinnen und Schiiler, die der konkret-assoziativen Denk-
modalitit entsprechen, also schnell, neugierig und introvertiert sind, sind in
dieser Klasse nicht vorhanden oder bisher nicht offensichtlich geworden. Da-
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her war es fiir die Projektvorbereitungen besonders wichtig klare und kon-
krete Arbeitsanweisungen und Strukturen zu schaffen, um den Grofteil der
Schiilerinnen und Schiiler erreichen zu kénnen. Auch fiir jene, die in die
Kategorie der abstrakt-assoziativen Denkmodalitit fallen, war eine klar vor-
gegebene Struktur notwendig, um das weite Abschweifen und Vertiefen in
ein kleines Teilgebiet besser steuern zu konnen. Bei Bedarf konnten fiir die-
se Kinder die Anweisungen und Strukturen angepasst werden. Um auch den
abstrakt-assoziativen Kindern gerecht zu werden, wurden Arbeitsanweisungen
und Strukturen fiir diese Kinder verindert und freier gestaltet. Gleichzeitig
war es wichtig fiir diese Kinder, den Bezug zu ihrer eigenen Gefiihlswelt zu

schaffen.

6.2 Erkennungsmerkmale nach Betts & Neihart

Parallel zur Analyse nach den Denkmodalititen von Gregorc und Herman
wurde auch eine Uberpriifung nach den Erkennungsmerkmalen von Betts
und Neihart durchgefiihrt. Dabei zeigte sich die Einordnung der Schiilerin-
nen und Schiiler anhand der beschriebenen Verhaltensprofile als schwierig.
Aufgrund der schulischen Defizite bei vielen Kindern war eine Identifikation
nicht méglich. Am ehesten lassen sich diese Kinder jedoch dem Verhaltenspro-
fil der Gefihrdeten zuordnen, da sie eindeutig viel Frustration mit der Schule,
den Eltern und sich selbst erleben miissen. Gleichzeitig zeigt sich bei diesen
Kindern ein sehr geringer Selbstwert. Einige wenige Kinder zeigen jedoch An-
zeichen, dass sie in andere Verhaltensprofile passen. So gibt es in dieser Klasse
vier Kinder, die eindeutig dem Verhaltensprofil der Erfolgreichen zuzuord-
nen sind. Drei weitere Kinder kénnen dem Profil der Riickzieher zugeordnet
werden. Sie tendieren eindeutig dazu, ihre eigenen Fihigkeiten zu verbergen
um sozial akzeptiert zu werden. Aufgrund der grof3en, vor allem sprachlichen
Mingel ist eine Identifizierung von Begabungen, trotz Unterstiitzung durch
verschiedene Modelle, in dieser Klasse sehr schwierig und nur durch genaues
Beobachten und schrittweises Herantasten maoglich.

6.3 Intelligenz nach Gardner

»Intelligenz ist ein biopsychologisches Potential, um Information zu verarbeiten,
die in einer gesellschaftlichen Umgebung aktiviert werden kann, damit Proble-
me gelisst oder Produkte erstellt werden kinnen, die wertvoll in der betreffenden
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Gesellschaft sind“ (Mdnks&Ypenburg 2005, S.29). In Gardners Intelligen-
zen werden die logisch-mathematische Intelligenz, die sprachliche Intelligenz,
die visuell-riumliche Intelligenz, die kérperlich-kinisthetische Intelligenz so-
wie die musikalische Intelligenz unterschieden. Viele der Materialien sprechen
gleichzeitig mehrere Intelligenzen an. Bezugnehmend auf die Intelligenzen
nach Gardner kann festgestellt werden, dass gerade Kinder mit schulischen
Leistungsdefiziten besonders gerne zu auditiven und taktilen Materialien grei-
fen. Fiir die gut begabten Schiilerinnen und Schiiler war die Vielseitigkeit der
Angebote besonders spannend und lustbetont. So zeigten viele von ihnen sehr
deutliche Vorlieben und konnten auch je nach Begabungslage die Aufgaben
selbststindig verindern oder erweitern.

6.4 Ist-Stand Erhebung

Ausgehend von theoretischem Vorwissen sollte geklirt werden auf welchem
Niveau sich die Schiilerinnen und Schiiler befinden. Daher wurde vor Pro-
jektbeginn eine IST-Standerhebung durchgefiihrt. Insgesamt 108 verschiedene
Vokabeln aus dem Bereich Einkaufen wurden in Form von Einzelgesprichen
und mit Arbeitsblittern abgefragt. Dabei lassen sich 3 Leistungsgruppen defi-
nieren: 8 Schiilerinnen und Schiiler haben 80-108 Vokabel erkannt, 8 Schii-
lerinnen und Schiiler 50-79 Vokabel und 5 zwischen 0-49. Da bei diesem
Projekt der Fokus gezielt auf dem Erwerb des produktiven Wortschatzes liegt,
erfolgte die Uberpriifung auf Rechtschreibgenauigkeit situationsabhingig. Um
das Erfolgserlebnis einiger Kinder nicht zu triiben, wurden personliche Texte
nicht korrigiert.

7 Projektablauf
7.1 Projekttag 1

Um auf die Bedeutung von Sprache und Wértern aufmerksam zu machen,
bot sich das Buch ,,Die grofle Worterfabrik® (De Lestrade & Docampo 2014)
als Projekteinstieg an. Dieses Buch macht auf fiir die Kinder nachvollziehba-
re Weise die Wichtigkeit von Sprache, insbesondere von Wortern deutlich.
Vor allem der philosophische Aspekt war fiir die Kinder sehr spannend. So
begeisterte viele die Idee von neuen Wortschépfungen und die Méglichkeit
Worter kaufen zu konnen. Es entstand ein interessantes Kreisgesprich iiber
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den Wert von Sprache und Wértern, aber auch deren Wirkung auf den Men-
schen. Auch der mathematische Aspekt von teuren und billigen Wortern war
tir einige Kinder wichtig. Diese Gedanken wurden aufgegriffen und die Kin-
der machten sich daran ein subjektives Ordnungssystem fiir Worter zu erschaf-
fen. Sie einigten sich nach einiger Diskussion auf drei Untergruppen: Gefiihle
(Welche Gefiihle lost das Wort aus?), Wortlinge (Buchstaben werden abge-
zihlt), Verwendungshiufigkeit (Wie oft wird das Wort im Alltag verwendet?).
Im Anschluss an den Gesprichskreis arbeiteten die Kinder mit verschiedenen
Materialien zum Buch. Besonderer Beliebtheit erfreute sich das sogenannte
Misthkiibel-Arbeitsblart. Hier durften die Kinder alle negativ behafteten Wérter
in den Kiibel kleben. Sehr lustbetont arbeiteten die Kinder auch an ihrer Lieb-
lingswortersammlung. Einige sprachaffine Kinder verinderten die Sammlung
zu kleinen liebevollen Briefen, die sie sich untereinander schenkten. Gleich-
zeitig durfte jedes Kind mit dem Bau einer eigenen Worterfabrik beginnen.
Das ganze Projekt iiber wurden dann fleiffig Worter fiir ihre eigene Fabrik
gesammelt.

7.2 Projekttag 2

Nach dem Singen einiger Lieder wurde den Kindern das Material, an dem sie
die Woche arbeiten durften, ausfiihrlich vorgestellt. Die Sozialform war frei
zu withlen. Fiir viele war Selbstorganisation kein Problem, somit konnten die
Lehrpersonen sich den Schiilerinnen und Schiilern individuell widmen. Die
Worter fiir die Worterwolken im Wortschatzheft trugen sie alleine ein und
legten das Heft nur zur Kontrolle vor. Es wurde immer deutlicher, dass gera-
de sehr leistungsschwache Kinder mit dieser Arbeitsweise iiberfordert waren
und fast den ganzen Tag Einzelbetreuung bzw. Kleingruppenbetreuung nétig
war. Am Ende des Tages trafen sich wieder alle im Sitzkreis und durften ihre
Arbeiten prisentieren.

7.3 Projekttag 3
Da bereits bei der Erhebung aufgefallen war, dass die Kinder oft die korrekte

Bezeichnung der Geschifte nicht kennen, wurde als Einstieg passendes Lege-
material gewihlt. Nach ausfiihrlicher Besprechung durften die Kinder je drei
Kirtchen rethum richtig zuordnen. Dabei stellten sie fest, dass manche Pro-
dukte in mehreren Geschiften erhiltlich sind. An diesem Tag konnte festge-
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stellt werden, dass Schiilerinnen und Schiiler das Material schon besser kann-
ten und gezielter auswihlten. Besonders die Leseecke war an diesem Tag sehr
frequentiert. Da am zweiten Tag drei Schiilerinnen und Schiiler besonders
durch sehr geringen Wortschatz gepaart mit geringer Eigenmotivation aufge-
fallen waren, kiimmerte sich eine Lehrerin an diesem Tag besonders um diese,
indem sie mit ihnen anhand des Spiels im Kaufmannsladen versuchte, unbe-
kannte Worter zu erarbeiten. Eine Reflexionsrunde beendete den Tag.

7.4 Projekttag 4

Aufgrund der Beobachtungen der vergangenen Tage wurde das angebotene
Material eingeschrinkt, um dem Lerntempo der Kinder zu entsprechen. Dar-
aus resultierte ein hoher Motivationsschub, der die Kinder zu neuen und be-
sonderen Leistungen brachte. Es entstanden ganze Geschichten beziehungs-
weise Bilderbiicher, die im Reflexionskreis prisentiert wurden. Fiir die leis-
tungsschwachen Kinder war es sehr hilfreich nach getaner Arbeit gleich die
gelernten Worter in die Worterwolken des Wortschatzheftes zu schreiben, da
sie eine sehr kurze Konzentrationsspanne gezeigt hatten.

7.5 Projekttag 5

Als Einstieg wurde eine kurze Bewegungsgeschichte zum Thema durchge-
fiihre. An diesem Tag begleitete der muttersprachliche Lehrer (Tiirkisch) fiir
eine Stunde die Klasse, wo vor allem mit den leistungsschwicheren Kindern
der tiirkisch-deutsche Wortschatz vertieft wurde. In einer gemeinsamen Ge-
sprichsrunde mit der leistungsstarken Gruppe wurde eine Verlingerung des
Projektes beziechungsweise ein erweiterter Wortschatz zum Themenbereich ge-
wiinscht. Daraus ergab sich ein zweites philosophisches Kreisgesprich tiber die
Bedeutung von Sprache.

7.6 Projekttag 6

Im letzten Schritt stellten die Schiilerinnen und Schiiler eine Einkaufsliste fiir
einen Obstsalat und eine Gemiisesuppe zusammen, kauften ein und bereite-
ten sie zu. Eine besondere Erfahrung fiir viele Kinder war das gemeinsame
Tischdecken, das sie mit besonderer Freude erledigten. Genussvoll wurde an-
schlieffend gemeinsam gejausnet. Als Abschluss des Projektes wurde im Garten
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noch das Spiel Obstsalat durchgefiihrt und gemeinsam die Obstlieder gesun-
gen.

8 Auswertung

Nach dem Projekt beherrschten bereits zwolf Kinder einen Grofiteil des erar-
beiteten Vokabulars und auch die benstigen Hilfestellungen hatten sich verrin-
gert. Das Mittelfeld hat sich auf sechs Kinder reduziert und etwas verschoben.
Kinder, die vorher nur sehr wenige Vokabel wussten, hatten bei dem Projekt
einen guten Wortschatzzuwachs. Nur drei Kinder zeigten bei der Erhebung
nach wie vor sehr wenig Vokabelwissen. Jedoch hatten auch sie, individuell
betrachtet, einen Wortschatzzuwachs aufzuweisen. Bei der Auswertung des
Projekes konnten bei jedem Kind eine positive Erweiterung des Wortschat-
zes festgestellt werden. Im Durchschnitt betrug der Vokabelzuwachs an die 16
Worter. Dabei wurde der meiste Zuwachs eher in der mittleren Leistungsgrup-
pe festgestellt. Kinder in der ersten und der letzten Leistungsgruppe zeigten
deutlich weniger Steigerung. In der ersten Leistungsgruppe war der geringe
Zuwachs durchaus zu erwarten, da diese Kinder bereits ein grofles Vokabu-
larwissen bei der Ersterhebung zeigten. Dieses Ergebnis zeigt aber auch, dass
diese Gruppe ein noch differenziertes Angebot mit mehr und anspruchsvolle-
ren Vokabeln zum Sachthema gebraucht hitte, um einen grofleren Zuwachs
zu erzielen. Dies stellte eine wichtige Erkenntnis fiir weitere Projekte dar.

9 Resimee und Reflexion

Das Projekt zeigte deutlich, dass diese Art zu arbeiten nicht fiir alle Kinder
positiv ist. Gerade die lernschawchen Kinder profitieren wenig bis gar nicht.
Fiir sie ist freies Arbeiten iiberfordernd, ein enger, strukturierter Unterricht
wire fiir diese Kinder sinnvoller. Andererseits haben die durchschnittlichen
bis guten Kinder sehr von diesem Projekt profitiert. Sie arbeiteten in ihrem
Rhythmus und waren teilweise kaum zu einer Pause zu bewegen. Es war er-
staunlich zu sehen wie viel sie sich dabei merkten und es auch noch Wochen
spiter anwandten.

Bezugnehmend auf das Interpedenzmodell von Ménks konnte beobachtet
werden, wie wichtig eine gute Balance zwischen den einzelnen Komponenten
ist. Fehlt eine bezichungsweise ist diese schwicher, wird das Erkennen und
Zeigen (Ausleben) der Begabung erschwert. Bei Kindern mit Migrationshin-
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tergrund konnten wir oft beobachten, dass die familiire Komponente sehr
wenig zum Tragen kommt. Dies bedeutete, dass noch differenzierter auf die-
se eingegangen werden musste und Schiilerinnen- und Schiilerbeobachtungen
eine zentrale Rolle spielen. Oft bleibt dafiir kaum Zeit, da die Kinder mit so
vielen schulischen Defiziten kimpfen, sodass Begabungen selten erkannt wer-
den kénnen.

Im Projekt ergab sich die Méglichkeit, die familiire Komponente besser
aufzufangen, da die Klasse doppelt besetzt war. Dabei konnte festgestellt wer-
den, dass vertraute Bezugspersonen in der Schule die familiire Komponente
stirken konnen und die Kinder dadurch ihre individuellen Interessen besser
bearbeiten und zeigen. Besonders die leistungsschwachen Schiilerinnen und
Schiiler brauchen diese Vertrauensbasis, um ihre oft versteckten Defizite zu-
zulassen. Eine sehr enge Wechselwirkung der Familienkomponente mit der
wichtigen Komponente der Motivation konnten wir bei diesem Projekt fest-
stellen. Besonders Kinder, die familidr wenig gefordert werden, zeigten deut-
lich weniger Motivation sich unbekannten Situationen zu stellen oder Neues
zu versuchen. Oft blieb bei diesen auch die Kreativitit auf der Strecke, da sie
durch Unsicherheit, teilweise verminderte intellektuelle Fihigkeiten und ge-
ringerer Motivation diese Komponente weniger ausleben konnten.

Durch dieses Projekt konnte sehr klar erkannt werden, wie wichtig eine
gute Balance zwischen all diesen Komponenten ist, um Kindern iiberhaupt
die Méglichkeit zu bieten Begabungen zu entwickeln und zu zeigen. Gleich-
zeitig zeigte sich auch deutlich, dass Kinder mit besserer Ausgangslage kreati-
ver und freier mit verschiedenen Aufgaben umgehen konnten, da sie nicht so
stark durch ihren fehlenden Wortschatz aufgehalten wurden. Bezugnehmend
auf die Intelligenzen nach Gardner wurde bemerkt, dass gerade Kinder mit
vielen schulischen Leistungsdefiziten besonders gerne zu auditiven und takti-
len Materialien greifen. Fiir die gut begabten Schiilerinnen und Schiiler war
die Vielseitigkeit der Angebote besonders spannend und lustbetont.

10 Conclusio

Der geringe Zuwachs in der letzten Leistungsgruppe war teilweise iiberra-
schend, da alle anwesenden Pidagoginnen und Pidagogen sich besonders in-
tensiv um diese Kinder gekiimmert, bzw. das Projeke fiir sie teilweise verein-
facht haben und weniger, aber differenziertere Materialien anboten. Trotzdem
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fiel der erzielte Zuwachs deutlich geringer aus als der des Durchschnitts. Das
legt die Vermutung nahe, dass bereits in den friihen Phasen des Spracherwerbs
in der Erstsprache Defizite vorhanden waren. Eine Wiederholung des Projekts
erscheint daher sinnvoll.
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Philosophieren wir gemeinsam! Gott, wo bist du? —
Ein katholisches Religionsprojekt mit Kindern der 3. und
4. Schulstufe

Martina Svolba

Abstract

Gibt es Gott wirklich? Ist Gott ein Mann oder eine Frau oder gar ein Pinguin? Was ist
gut, was ist bése? Wozu bin ich auf der Welt? Solch gro3e Fragen werden sowohl von
Erwachsenen als auch von Kindern gestellt. Theologisieren und Philosophieren mit Kin-
dern und Jugendlichen bedeutet, Kinder in ihren Fragen und Staunen zu férdern und zur
Selbstreflexion anzuregen. Es setzt voraus, dass Schilerinnen und Schiler eine eigen-
standige philosophische Kompetenz haben und ihre Fragen mit ihrer eigenen Lebenswelt
in Zusammenhang bringen. In diesem Beitrag wird die Arbeitsweise des Philosophierens
und Theologisierens beschrieben und mit Hilfe des Kinderbuches ,An der Arche um Acht"
von Ulrich Hub praktisch dargestellt. Dabei werden die Ergebnisse der Arbeiten gezeigt
und analysiert.

Schliisselworter

Theologisch-philosophische Gesprache; Frage nach Gott, Gottesbild, eigene Gottesbezie-
hung, Zehn Gebote, Streit, Verséhnung, Solidaritat

1 Theologisieren und Philosophieren mit Kindern

Das Thema hat hohe Bedeutung und ist in der Forschung verankert. Bereits
im Kindergarten stellen Kleinkinder Fragen zu Lebensbereichen, die sie ge-
rade beschiftigen. Durch das Philosophieren entsteht ein Weltbild, das mit
fortschreitendem Alter immer weiter reflektiert werden kann. Unter anderem
beschiftigt sich Eva Zoller Morf mit diesem Thema. Als Griinderin der Doku-
mentationsstelle ,,s’ Kduzli“ sind Fragen fiir Eva Zoller ein zentraler Bestandteil
der philosophischen Stunden. ,, Philosophieren im weitesten Sinne bedeutet, mir

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LiT. S. 203-214
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Hilfe guter Fragen grundsiitzliche Erkenntnisse zu gewinnen, die einem im Leben
weiterhelfen (vgl. Zoller Morf S. 137). Sie legt grofSen Wert auf die Wahrneh-
mung von Kindern und Jugendlichen in ihrem Denken und Phantasieren als
gleichwertige Gesprichspartner.

In der Forschungswerkstatt der Universitit Kassel in Zusammenarbeit
mit einigen Schulen wird intensiv mit Kindern und Jugendlichen theologi-
siert. Petra Freudenberger Lotz ist Professorin fiir Evangelische Religionspida-
gogik und dabei die fiihrende Personlichkeit. In ihrem Aufsatz ,, Theologische
Gespriche mit Kindern — das Karlsruher Projekt und seine Konsequenzen®
(Theo Web. Zeitschrift fiir Religionspidagogik (2007), 8f) kommt die Bedeu-
tung der Wichtigkeit von Fragen von Kindern zum Ausdruck. Der Unterricht
braucht eine hohe Flexibilitit, da in der Situation reflektiert und gehandelt
werden muss. Auch wird prozessorientiert gearbeitet, womit der Verlauf einer
Unterrichtseinheit und ihr Ausgang offen bleiben. Ziel dieses Unterrichts ist
ein Aufbau von vernetztem Denken der Kinder und Jugendlichen, ihre reli-
gidsen Antworten auf Fragen entwickeln sich weiter, und sie lernen besser ih-
ren eigenen Standpunkt einzunehmen und diesen argumentativ zu entfalten.
Die Kinder und Jugendlichen erlangen damit die Fahigkeit, an der Diskussion
von Weltanschauungs- und Glaubensfragen teilzunehmen und kénnen ihre
Einstellungen selbst religios deuten.

Rainer Oberthiir arbeitet als Dozent fiir Religionspidagogik am Kateche-
tischen Institut des Bistums Aachen und als Lehrbeauftragter fiir Religions-
pidagogik und Religionsdidaktik an der Bergischen Universitit Wuppertal. Er
hat eine Vielzahl von Biichern geschrieben, in denen er sich mit , Kindern und
ihren groflen Fragen® beschiftigt. Wichtig ist ihm die kontinuierliche Anbin-
dung seiner Biicher an die Praxis (Oberthiir, 1995). Die Grundhaltung soll
seine des Staunens und Fragens® sein. In seiner Arbeit mit Kindern betont
Rainer Oberthiir, dass Voraussetzung fiir das ,,Gefesselt sein von einer Frage®
verschiedene Wege der Auseinandersetzung sind. In der ganzheitlichen Erfah-
rung ergeben sich vielfiltige Wege religioser Lernprozesse. ,,Religidses Verstehen
bzw. Offenbarung Gottes ereignet sich in der Vielfalt der Moglichkeiten sinnlicher
Erkenntnis* (Oberthiir, 1995)
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2 Das Projekt ,An der Arche um Acht"
2.1 Planung

Der katholische Religionsunterricht mit Kindern der 3. und 4. Schulstufe fand
eine Stunde pro Woche statt. Das Projekt wurde mit acht Stunden geplant.
Voraussetzung war die selbststindige Lektiire des Kinderbuches ,,An der Ar-
che um Acht“ von Ulrich Hub als dosierte Hausaufgabe pro Woche und die
Perikope ,,Noah und die Sintflur* (Gen 6-9,1-17) (Die Bibel. Einheitsiiberset-
zung), welche die Grundlage fiir das Kinderbuch darstellt. Diese war bereits
aus vorangegangenen Schuljahren bekannt. Um einige Textpassagen besonders
hervorheben zu kénnen oder zu wiederholen, wurde zusitzlich zum Buch ei-
nige Male das Horspiel auf CD eingesetzt. Die Wortmeldungen der Kinder

wurden das ganze Projekt hindurch aufgezeichnet.

2.2 Informationen zum Buch und Autor

Zu Beginn der Geschichte ,An der Arche um Acht“ wird das Leben von drei Pin-
guinen in der Antarktis erzihlt. Da sich nur Schnee und Eis um sie befindet,
kommt es immer wieder aus Langweile zu Streitigkeiten. Eine pltzliche Ver-
inderung bringt ein Schmetterling mitten in dieser Landschaft. Durch einen
ungliicklichen Zufall tétet der kleine Pinguin im Streit den Falter. Ein Dis-
put iiber Gut und Bése, Verbote und woher sie kommen ist die Folge. Damit
entstehen unweigerlich die Fragen: Wer, wo und wie ist Gott?

Inzwischen nimmt der Regen zu und die Szene wird dramatischer. Auf der
Arche Noah ist nur Platz fiir zwei Pinguine. Nun ist Kreativitit gefragt und der
dritte Pinguin wird im Koffer mitgefithrt. AufSerdem entstehen Fragen wie:
Miissen die anderen Tiere bei der Sintflut sterben? Warum hilt sich Gott nicht
an sein Gebot, dass man nicht titen soll? Der Hohepunkt der Geschichte ist die
Kofferszene. Da der kleine Pinguin als blinder Passagier auf der Arche mitfihrt,
muss er bei einer Kontrolle der Taube wieder sein Kofferversteck einnehmen.
Aus der Situation heraus kommt es zu einem Gesprich zwischen Taube und
Pinguin im Koffer, den sie filschlicherweise fiir Gott hilt. Dabei kommt es zu
einem tiefgriindigen Gesprich, wo entdeckt wird, dass jeder Fragen zu Gott
hat. Am Ende der Geschichte wird die Vielfalt der Gottesvorstellungen von
Noah zum Ausdruck gebracht ,,/hr kinnt euch Gott vorstellen, wie ihr wollt,
aber er ist iiberall, in jedem Menschen, in jedem Tier, in jeder Pflanze“(Hub,
2015, S. 82). Das Verbindungszeichen Regenbogen korreliert mit einer neuen
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Gotteserkenntnis: Menschen, im Buch Pinguine, sind Gott dhnlich. Der Autor
Ulrich Hub wurde 1963 in Tiibingen geboren. Er schreibt Drehbiicher, Thea-
terstiicke und Hérspiele. Sein Stiick ,,An der Arche um Acht wurde 2006 mit
dem Deutschen Kindertheaterpreis und die gleichnamige Horspielfassung mit
dem Deutschen Kinderhérspielpreis ausgezeichnet. Er selbst meint zu seinem
Stiick: ,,Ich erkliire nicht, wer Gott ist, ich erziihle verschiedene Moglichkeiten, aus
denen sich die Kinder eine auswiblen kinnen. Es geht mir um die Freiheit des

Glaubens, die hier verhandelt wird.“ (Hub, CD-Haérspielhiille, 20006).

3 Die Arbeitsweise: ,Theologisieren und Philosophieren“ —
konkrete Einsatzmdoglichkeiten

Wihrend der Phase des Projekts wurde der ,,safe place®, eine wichtige Grup-
penregel zum Philosophieren und Theologisieren, genutzt (Zoller Morf, 2011,
S.35). Dieser dient einer guten Gesprichskultur in der Gruppe. Es muss fiir
jeden Schiiler/ jede Schiilerin méglich sein, in einer lebhaften Diskussion zu
Wort zu kommen. Jeder darf einen respektvollen Umgang fiir die eigene Idee
erwarten.

Im Gruppenraum wird bei Gesprichen immer ein Kreis gebildet. Bei die-
sem Projekt ist ein kleiner Stoffpinguin das Gesprichsmedium, fiir aktivere
Kinder ist es leichter, beim Sprechen etwas zum Anfassen zu haben. Auflerdem
ist es ein gutes Zeichen, dass alle der Person, die den Pinguin hat, zuhéren. Je-
de Person wird angeschen, wenn sie sich zu Wort meldet. Dabei entsteht das
Gefiihl, ernst genommen zu werden. Die Kinder sind bereit, auf Fragen an-
derer einzugehen. Als Gesprichsleiter/in und Moderator/in darf die Lehrer/in
auch ohne Pinguin ins Gesprich eingreifen. Fragen kénnen von allen auch oh-
ne Gesprichsmedium gestellt werden, doch muss die Person mit dem Pinguin
in der Hand, zuerst ausreden diirfen.

3.1 Einheit 1: Verbindungen — Bibelgeschichte Arche Noah

In der Mitte war das Wort in Groflbuchstaben zu lesen, daneben befanden
sich Materialien wie Bausteine, Seile, Tiicher, Steine, Aste, Decken. Zu Be-
ginn gab es ein Brainstorming zum Wort ,,Verbindungen.“ Genannt wurden
Straflen, Gehwege, Autobahnen, Eisenbahnen, Briicken, auch Fliisse, ebenso
die verschiedenen Verbindungen zwischen Menschen: in der Schule, Freunde,
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Familie, Lehrer/Lehrerinnen. Wichtig war auch die Verbindung zu den Haus-
tieren.

Die Kinder bekamen die Aufgabe, in Zweiergruppen eine Verbindung
zueinander mit den Materialien darzustellen. Mit Bausteinen entstanden
Briicken am Boden, wurden die Schniire in den Hinden zwischen den Kin-
dern gehalten und ein Paar reichte sich die Hinde und gestaltete so eine
Briicke zum Durchgehen. Mit den Schwungtiichern wurde sogar ein Regen-
bogen am Boden gelegt. Der Regenbogen war ein gelungener Ubergang zur
Perikope. Dabei lag das Bild ,Arche Noah® von Sieger Koder zur Wiederho-
lung der Bibelgeschichte auf dem Regenbogen. Jedes Kind gestaltete ein ei-
genes Arche Noah Bild und vollendete den Satz ,Bei meinem Bild kann ich
erkennen, dass Gott.. . “. Damit bekam jede Schiilerin, jeder Schiiler die Ge-
legenheit, eine Aussage zu Gott zu machen.

3.2 Einheit 2: Gott und ich — Geschichte ,Zwei Taschen”

In den nichsten beiden Einheiten lag der Schwerpunkt auf der eigenen Got-
tesbeziechung. Im Raum befand sich diesmal eine Spirale aus einem dicken Seil.
In der Spirale stand eine Kerze. Jedes Kind bekam eine grofie Spielfigur. Die
Kerze symbolisierte Gott in unserer Mitte. Jeder Schiiler/jede Schiilerin durfte
seine/ihre Spielfigur, das Symbol fiir sich selbst im Verhiltnis zu Gott, in die
Spirale stellen. Damit konnten sie zeigen, wie nah sie sich Gott im Moment
fiihlten und bei Bedarf einen kurzen Satz dazu abgeben. Die Aktion fand mit
leiser Meditationsmusik und méglichst wenigen Worten statt.

Im Anschluss daran kam die chassidische Geschichte ,,Zwei Taschen® des
weisen Rabbi Bunam nach einer Idee von Rainer Oberthiir (Oberthiir, 2000,
S. 49ff). Mit Hilfe dieser Ubung konnten die Kinder die Spannung zwischen
der Ebenbildlichkeit gegeniiber Gott und dem Selbstbewusstsein, das wich-
tigste Geschopf fiir Gott zu sein, mit der Verginglichkeit des Menschen und
seiner Winzigkeit in der Unendlichkeit des Universums erkennen und gegen-
tiberstellen.

Zu Beginn hérten sie die kurze Geschichte aus den Erzihlungen des Chas-
sidim: ,, Rabbi Bunam sprach zu seinen Schiilern: ,, Jeder von euch muss zwei Ta-
schen haben, um nach Bedarf in die eine oder andere greifen zu kinnen: In der
rechten liegt das Wort: Um meinetwillen ist die Welt erschaffen worden, und in der
linken: Ich bin Erde und Asche“* (Buber, 2014, S. 638). Die beiden Sitze be-
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fanden sich auf zwei Karten, nachdem sie die Kinder nochmals gelesen hatten,
wurden sie in die linke und rechte Westentasche der Lehrperson gesteckt. Die
Uberlegung war, was es bedeutet, wenn nur einer der beiden Sitze verwendet
wird. Schnell entdeckten die Kinder, dass man sich entweder nur schlecht fiih-
len oder iiberheblich werden wiirde. Im Anschluss ordneten die Schiilerinnen
und Schiiler weitere Bibelzitate den beiden Sitzen zu. Zum Abschluss dieser
Ubung bekamen sie zwei Zitate, die sich nicht eindeutig zuordnen lieen. Die
Kinder ordneten diese Sitze beiden Taschen gleichwertig zu. ,,Auch wenn der
Mensch viele Jahre zu leben hat, freue er sich in dieser ganzen Zeit, und er den-
ke zugleich an die dunklen Tage“ (Kohelet 11,8). ,,Am Abend mag man wohl
weinen, doch morgens kommt wieder die Freude® (Psalm 30,6). Die Kinder ver-
suchten nun eigene Sitze zu bilden, wie beispielsweise ,,Die Sonne strahlt mich
an, in der Dunkelheit habe ich Angst. Ich bin wie ein Kinig, da ich alles kann, an
manchen lagen gelingt mir nichts, ich kinnte weinen“. Die Kinder erkannten,
dass sich nicht alles eindeutig zuordnen lisst. Zum Abschluss versuchten sie
eine Frage iiber Gott zu formulieren, um mehr iiber ihn herauszufinden. Die
Schiilerinnen und Schiiler einigten sich auf: Wer ist Gort eigentlich?

3.3 Einheit 3: Gott und ich — das eigene Gottesbild

Nach einer Idee von Rainer Oberthiir gestalteten die Kinder in der nichsten
Stunde ein Bild der eigenen Beziehung zu Gott. Dazu bekamen sie einen roten
und einen blauen Faden und ein Blatt Papier. Der rote Faden diente dazu, sich
selbst darzustellen, der blaue Faden stand fiir Gott. Die Aufgabe lautete: Klebe
ein Bild mit den beiden Fiden, wie du meinst, dass deine Beziehung zu Gott
ausschaut. Beschreibe das Bild mit einem Satz! Dabei entstanden verschiedene
Bilder, die die Kinder mit wenigen Worten beschrieben. Beispielsweise wur-
de das Bild ,,Ein rotes Fadenkndiiuel in der Mitte, den iufSeren Bildrand entlang
klebt der blaue Faden, eine kleine Offnung bleibt frei. “ beschrieben mit ,,Gorz ist
um mich, weil er mich beschiitzt. Die Offnung ist dafiir da, weil er mich nicht
einsperren michte®. Oder das Bild stellt ein blaues und ein rotes Fadenkniuel
nebeneinander da, die Beschreibung ist ,,Gott ist neben mir, er beschiitzt mich,
liisst mich nicht allein®. Zum Abschluss erzihlten die Kinder, welche Aussagen
die Pinguine iiber Gott in dem Buch gemacht haben. Es fielen ihnen sowohl
die guten Augen Gottes, das hervorragende Gedichtnis Gottes, das Gott be-
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straft, nur die Guten in den Himmel kommen, und die Behauptung, dass es
Gott gar nicht gibt, ein.

3.4 Einheit 4: Streit und Verséhnung — Turmbau und stummes
Schreibgesprach

In der vierten Einheit ,,Streit und Versihnung“ fanden die Kinder einen groflen
Stof§ Kapplasteine in der Mitte vor. Sie wurden in zwei Gruppen eingeteilt.
Die eine Gruppe versuchte einen Turm zu bauen, die andere Gruppe bewegte
sich im Raum ohne Riicksicht auf die Bautruppe zu nehmen. Dabei konnte
es passieren, dass sie so massiv storten, dass der Turm zusammenfiel. Diese
Ubung fand ohne Worte und ohne Gewalt, aber riicksichtslos statt. Im An-
schluss wurde besprochen, wie sich jede/r gefiihlt hatte. In der Reflexion ent-
deckten die Schiiler/Schiilerinnen, dass sich beide Gruppen unwohl gefiihlt
hatten, die Riicksichtslosigkeit das grofSte Problem fiir alle Beteiligten darstell-
te und dies sehr leicht zu Streitigkeiten fithren kann.

Nun wurde die Streitsituation im Buch zum Thema gemacht. Interessant
ist in der Geschichte, dass der Streit eigentlich aus Langeweile passiert. Dabei
stirbt ein Schmetterling, weil sich der kleine Pinguin unabsichtlich draufsetzt.
Er hat zwar ein schlechtes Gewissen, beruhigt es aber mit verschiedenen Argu-
menten, wie z.B. keine Schuld zu tragen, da er ein schlechter Pinguin ist, weil
Gott ihn so gemacht hat. Die Kinder nahmen an Hand der Geschichte zu Ur-
sachen fiir Streit Stellung. Das Resiimee des kurzen Gesprichs war, dass jeder
schon mal Ausreden benutzt hat, um sein schlechtes Gewissen zu beruhigen.
Mit einer stummen Plakatdiskussion nahmen die Schiiler und Schiilerinnen
zu vier wichtigen Aussagen aus diesem Kapitel Stellung. Die Zitate lauteten:
»Gott ist unsichtbar, ,Ich bin eben ein schlechter Pinguin®, ,Nur die Guten kom-
men in den Himmel“ und ,,Gott gibt es iiberhaupt nicht“. Die vier Zitate waren
gut sichtbar an den Winden im Raum befestigt. Im Anschluss bekamen alle
Kinder jeweils vier Klebezettel und sollten zu jedem Zitat mindestens einen
Gedanken iiberlegen, aufschreiben und dazu kleben. Zum Abschluss las die
Lehrperson alle Gedanken der Kinder zu jedem oben genannten Satz vor.
Gegenseitige Fragen wurden beantwortet. Zur Vertiefung bekam jedes Kind
einen gefalteten Schmetterling, der auf ein Arbeitsblatt geklebt wurde. Die
Schiiler und Schiilerinnen suchten nun von ihren Gedanken auf den Hafties
die passende Aussage iiber Gott aus und schrieben sie mit dem Zitat auf das
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Schmetterlingsblatt dazu. Zum Abschluss wurde jedes Bild mit der eigenen
Antwort von den Kindern vorgestellt.

Um die Einheit zu beenden wurde wieder die Geschichte der ,,Zwei Ta-
schen® in Erinnerung gerufen: nun gab es das Wort ,,Streit” auf einem Zettel.
Die Kinder hatten nun die Aufgabe, das passende Wort fiir die andere , Ta-
sche® zu finden. Sie entschieden sich fiir ,Versshnung“. Schwieriger war her-
auszufinden, wo im Buch bis zu diesem Abschnitt die Versshnung nach dem
Streit zu finden ist. Sie stellten fest, dass jemanden Gutes tun, ohne dass er es
will, beispielsweise den kleinen Pinguin in den Koffer zu packen und auf die
Arche Noah zu schmuggeln, damit er die Sintflut iiberlebt, noch keine Ver-
sdhnung darstellt. Eine gemeinsame Aussage war: ,,Damit man sich versihnen
kann, muss man sich irgendwann entschuldigen und dem anderen in die Augen
schauen.“ Beim Lesen des Buches entstanden bei den Kindern die Fragen: ,, Was
ist richtig, was ist falsch?®, , Was ist Gut, was ist Bise?,, Was darf ich, was ist nicht
erlaubr? , Woher weiff ich, was erlaubt ist und was nicht?“ Dazu wurde in der
fiinften und sechsten Einheit mit den Zehn Geboten gearbeitet.

3.5 Einheit 5 und 6: Zehn Gebote — Meditation und Symbol Berg

Das Symbol Berg ist vielseitig anwendbar. Auch zur Darstellung von Wich-
tigkeit und Reihenfolge, wie Helene Miklas erldutert. Die Einheit wurde mit
einer Wiederholung der Zehn Gebote gestartet. Mit einer Phantasiereise auf
einen hohen Berg wurden die Kinder auf ihre nichste Arbeit eingestellt. Sie be-
kamen dazu Verpackungs- und Seidenpapier, Klebstoff, Tixo und eine Klam-
mermaschine. In kleinen Gruppen gestalten sie einen Berg nach ihren Vorstel-
lungen. Die weitere Aufgabe war, bei allen Zehn Geboten, die auf Papierstrei-
fen fiir jede Gruppe auflagen, zuerst die fiir sie wichtigen Woérter des Gebotes
einzukreisen und danach einen angemessenen Platz auf dem Berg zu suchen
und aufzukleben. Da diese kreative Arbeit sehr viel Zeit in Anspruch nahm,
brauchten wir die nichste Einheit zur Fertigstellung.

Nach Beendigung der Kunstwerke stellten die einzelnen Gruppen in ei-
ner ,Museumsrunde® ihren Berg vor und erklirten den anderen Schiilern und
Schiilerinnen, warum die einzelnen Gebote den passenden Platz bekamen. In-
teressant war zu bemerken, dass ,,Du sollst an einen Gott glauben“ einmal am
Gipfelkreuz, beziehungsweise im oberen Bereich des Berges zu finden war. Die
Aussage der Schiilerin dazu war: ,, Wenn ich den Gipfel erreiche und Gott sebe,



Philosophieren wir gemeinsam! Gott, wo bist du? | 211

weifS ich, dass ich alles richtig gemacht habe, dann habe ich unten schon die an-
deren Gebote beachtet. Eine Antwort war auch, dass Gott im Himmel ist und
die Bergspitze der naheste Punkt dazu. Auch der gegenteilige Platz am unteren
Rand des Berges wurde einmal fiir die drei Gottesgebote gewihlt. Diese waren
laut Aussage des Kindes die Grundlage von Menschen, die an Gott glauben.
Ebenso befand sich ,,Du sollst nicht toten” einmal am Gipfelkreuz. Da wurde
erklirt, dass dieses Gebot so wichtig ist, damit alle Menschen gut zusammen
leben kénnen, deshalb bekam es an der Spitze seinen Platz.

JDu sollst nicht stehlen® und ,,Du sollst nicht titen” befand sich bei zwei
Bergen in einer Spalte. Die Erklirung lautete, dass ich abstiirzen kann, wenn
ich so dumme Sachen mache. ,, Du sollst nicht liigen“ wurde bei einem Berg mit
~Du sollst nicht die Freundschafi/Ehe brechen” zu einem Wasserfall geklebt. Das
Argument dazu war: ,, Wenn ich nach einem Streit mit meiner Familie/Freund
alleine bin, kinnte ich abstiirzen, wie diesen Wasserfall hinunter. Alleine hat man
mehr Angst und liigen kann eine Freundschaft kaputt machen.“ Ein interessan-
ter Gesichtspunke bei dieser Ubung war, ohne den Kindern das Symbol Berg
niher erklirt zu haben, wurde intuitiv das Gebot geklebt und die Platzierung
in Worte gefasst. Eine Ambivalenz war zu erkennen: Gottesgebote wurden auf
Grund der Nihe zu Gott an die Spitze gesetzt, oder Gottesgebote wurden am
unteren Rand des Berges, als Grundlage fiir ein gelungenes Leben geklebr.

3.6 Einheit 7: Gedanken Uber Gott — Philosophisches Gespréach

Mittelpunkt der vorletzten Einheit war das philosophische Gespriich. Nach der
Lektiire und einer Hérprobe des Abschnitts, in dem sich der kleine Pinguin
Gedanken iiber Gott macht, sammelten die Schiilerinnen und Schiiler zuerst
die Aussagen des Tieres (Hub, 2015, S. 44-48). Die Kinder wollten zuerst die
Aussage: Gibt es Gott also wirklich? behandeln. Einige Antworten waren bei-
spielsweise: ,, Wenn es Gott nicht giibe, giibe es auch keine Erde und Menschen.
~Es muss Gott geben, da so viele Menschen an ihn glauben.”, ,Aber du kannst
Gott nicht beweisen, oder hast du ihn schon einmal wirklich gesehen? “Es gibt
einen Himmel, also gibt es Gott. (Die Lehrperson fragt nach, warum Gott mit
Himmel zusammenhingt.), Wohin wiirden sonst Menschen kommen, wenn sie
gestorben sind?* oder ,,Den Krieg haben die Menschen gemacht und Gott weint,
wenn so viele Menschen sterben.“ Das war eine passende Uberleitung zu ,,Gott
liisst zu, dass alle anderen Tiere ertrinken?” Eine Antwort der Schiilerinnen und
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Schiiler war: ,, Vielleicht hiitten die Pinguine wirklich nicht streiten sollen. Wenn
die Menschen nicht so streiten wiirden, giibe es ja auch keinen Krieg.“ In dieser
Einheit behandelten die Kinder noch Ich habe einen Schmetterling getitet und
Ungliick iiber die ganze Welt gebracht. Stimmt das? und Horst du mich, Gott?
Zum Abschluss der Einheit spielten die Schiilerinnen und Schiiler die Szene
des kleinen Pinguins mit eigenen Worten und ihren Gedanken nach.

3.7 Einheit 8: Kofferszene — Was ich Gott immer schon fragen wollte

Den Hohepunke bildete die letzte Einheit, die Kofférszene. In dieser Einheit ist
ein Koffer dabei. Jeder Schiiler/jede Schiilerin darf freiwillig im Koffer Platz
nehmen. Die Kinder stellen sich nun vor, wie der kleine Pinguin die Fragen der
Anderen im Gedanken Gottes beantwortet und versuchen es, genauso zu tun.
Zum Abschluss hielten die Schiilerinnen und Schiiler auf dem selbstgemalten
Arche Noah Bild der ersten Einheit ihre Erkenntnisse nach dem Projeke fest.
Unter anderen kamen die Aussagen: ,,Ich finde es toll, dass Gott in dem Buch so
sichtbar wird und auch Kisekuchen essen will. Das ist lustig und Gott kann lustig
sein. Am besten hat mir der Koffer gefallen, weil man nachdenken durfte, welche
Antwort Gotr gibt.“ ,Ich finde es schon, dass sich die Pinguine wieder vertragen,
weil sie sich vertraut haben. Ich habe am liebsten Turm gebaut.* ,, Gott mag die
Menschen wie sie sind. Das weifS ich, weil sonst alle Menschen gleich wiren. Und
er beschiitzt alle Arten von Menschen.” ,Ich habe mir gemerkt, dass Gott uns
Freiheit geschenkt hat. Ich habe mir das gemerkt, weil ich nie verstanden habe,
dass Menschen andere Menschen umbringen, aber Gott kann nichts indern, weil
er ja jedem Menschen seine Freiheit geschenkt hat.“ ,Es gibt kein gutes oder ein
schlechtes Leben. Man hat immer ein gutes und ein schlechtes Leben.“ ,,Am besten
hat mir gefallen, dass wir immer wieder anders iiber Gott nachgedacht haben.
»Gott hat einmal einen Febler gemacht. Das ist gut, dann sind meine Fehler auch
nicht so schlimm.  ,, Gott ist einfach toll, weil er mir ein Leben geschenkt hat.

4 Resumee

Es bedarf einer groffen Anstrengung, ein Projekt iiber eine so lange Zeit span-
nend aufrecht zu erhalten. Nur eine einzelne Wochenstunde erzeugt daher
groflen Druck. Die Kinder zeigten sich sehr neugierig, daher war es nicht
schwer, sie zu den einzelnen Aufgaben zu motivieren. Interessant war zu be-
merken, dass alle Ubungen eine hohe soziale Kompetenz der Schiilerinnen und
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Schiiler spiegelten, wie gleich zu Beginn bei , Verbindungen® zwischen zwei
Menschen zu sehen war. Ebenso zeigte sich bei der Ubung ,Streit und Versoh-
nung®, dass sowohl die Baugruppe nicht gestért werden wollte, als auch die
Gruppe, die sich im Raum frei und riicksichtslos bewegen konnte, ihre Aufga-
be des Stdrens als unangenehm empfanden. Der wertschitzende Umgang mit
Bergbauten der anderen Gruppen war ebenso beeindruckend, wie die Antwor-
ten bei der Kofferszene auf Fragen der Mitschiiler/innen. Mit diesem Projekt
konnte sichtbar gemacht werden, dass Kinder grundsitzlich Fragen nach Gott
haben. Ebenso tauchen existentielle Fragen z.B. ,Was ist gut, was ist bose?”
genauso wie bei Erwachsenen auf.

5 Conclusio

In dieser Arbeit wird ein Religionsprojekt beschrieben, das Theologisieren und
Philosophieren an Hand des Kinderbuches ,,An der Arche um Acht* von Ul-
rich Hub zum Schwerpunkt hat. Mit verschiedenen Wegen der Auseinander-
setzung werden die Fragen der Kinder in den Mittelpunkt gestellt und gemein-
sam nach Losungen im Gesprich oder in Gemeinschaftsaufgaben gesucht. Da-
bei entwickelt sich das eigene Gottesbild der Kinder durch ihre Erfahrungen
im Projekt weiter. Ein wesentliches Element des Philosophierens ist die soziale
Komponente, der wertschitzende Umgang mit den Aussagen und Arbeiten der
anderen Schiiler/Schiilerinnen. Ebenso nehmen die Kinder bewusst war, dass
die eigene Meinung durch andere Meldungen ergiinzt oder hinterfragt werden
kann. Das bestirke auch in religidsen Fragen, argumentativ und eigenstindig
die Meinung vertreten zu kénnen.
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Projekt Schulsong — Wirtschaftlich oder reiner
Idealismus?

Sandra Melchart, Matthias Till

Abstract

Der Beitrag setzt sich mit den Kosten und Effekten der Schaffung eines Schulsongs aus-
einander. Die ideellen Werte fiir den Schulalltag, die Schulgemeinschaft und die Offent-
lichkeitsarbeit werden den Kostenaufwendungen gegenubergestellt. Ein weiterer Teil des
Beitrags befasst sich mit Aspekten und Uberlegungen, die bei einem derartigen Vorhaben
zu berlcksichtigen sind.

Keywords:

Schulsong, Songwriting, Musikproduktion in der Schule, Schulentwicklung, ideelle Werte,
Kosten

1 Einleitung

In der laufenden Fallstudie werden die Wirtschaftlichkeit und der ideelle Wert
eines Schullied-Projektes untersucht. Es wird herausgearbeitet, ob es maglich
ist, die Ausgaben, die zur Schaffung eines Schulsongs, inklusive der Herstel-
lung von Audio-CDs getitigt werden, alleine durch den Verkauf der Tontriger
zu decken. Die Vorgangsweise bei der Komposition, der Herstellung und der
Vermarktung werden konkret dargestellt. Ebenso dient eine erginzende Be-
wertung der Titigkeiten, die unentgeltlich geleistet wurden als Maf3stab fiir
die Rentabilitit eines derartigen Projektes. Eine abschlieffende Gegeniiberstel-
lung mit dem ideellen Gewinn soll Lehrpersonen eine objektive Ubersicht
tiber pro und contra Schulsong geben.

Musik wird im Allgemeinen als verbindendes Element erachtet, weshalb
die Uberlegung naheliegt, das Schulleben durch einen gemeinsamen Schul-

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LiT. S. 215-228
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song zu bereichern. Insbesondere in der Primarstufe ist Musikerziehung nicht
nur ein Pflichtgegenstand, sondern auch ein allgegenwirtiges Unterrichtsele-
ment. Diese Ausgangslage ist oftmals der Grund, dass Pidagoginnen, Pidago-
gen und nicht zuletzt die Schulleitungen den Wunsch nach einem gemein-
samen, schulspezifischen Lied haben. Das Musizieren, iiber den Klassenraum
hinaus als schulstufenverbindendes Element, soll so erméoglicht werden. Vie-
le engagierte Lehrpersonen, Eltern, Schiilerinnen und Schiiler gehen oft voller
Tatendrang ans Werk. Neben musikalisch kreativen Fihigkeiten und Euphorie
ist es ebenso wichtig, ein solches Projekt von Anfang an strukturiert zu planen,
um aus dieser Begeisterung das grofitmdogliche Potenzial schépfen zu kénnen.
Die gelungene Umsetzung wird also von verschiedenen Faktoren bestimmt,
die im Folgenden beschrieben und erértert werden, um zukiinftigen Song-
schreiberinnen und Songschreibern eine Entscheidungshilfe zu bieten und die
moglichen entstehenden Kosten aufzuzeigen. Nicht detailliert kann auf den
Kompositionsprozess im musikalischen Sinne eingegangen werden, da das den
Rahmen der Ausfithrungen sprengen wiirde. Die Verfasserin und der Verfas-
ser beziehen sich auf die Erfahrungen aus einem Schulsong-Projekt, das an
der eingegliederten Praxisvolksschule der Pidagogischen Hochschule Wien im
Schuljahr 2015/16 umgesetzt wurde. Die Ausgangslage und die begleitenden
Projektparameter werden aufgezihlt, die Kosten aufgelistet und bildungsrele-
vanten und personellen Mehrwerten gegeniibergestellt.

2 Projektbeschreibung

Bei diesem schulstufeniibergreifenden Projekt wurde ein Schullied kompo-
niert, getextet, arrangiert, aufgenommen, vervielfiltigt und publiziert. Voraus-
gehend wurden einige Parameter und Daten iiberdacht und in den Schaffen-
sprozess aufgenommen. Um méglichst alle Ressourcen und Einflussfaktoren
zu beriicksichtigen, wurden zeitnah und ineinandergreifend die Rahmenbe-
dingungen abgesteckt und ein Konzept entwickelt. Wesentliche Kernfragen
betrafen Songwriting, rechtliche Situation, Arrangement, Finanzierung, Res-
sourcen, Qualititssicherung und Produktion. Dabei wurde stets auf einen mi-
nimalen finanziellen Aufwand geachtet. Nachfolgend werden die expliziten
Schritte niher beschrieben und die zugrundeliegenden Betrachtungsweisen er-
ortert.
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2.1 Ausgangslage, Zielsetzung und Kostenfaktoren

Die Initiative zu diesem Vorhaben beruhte auf dem Gedanken zu einem ge-
meinsamen Lied, um die an der Schule etablierten monatlichen Zusammen-
kiinfte (Assemblys) aller Schiilerinnen, Schiiler sowie der Lehrpersonen zu um-
rahmen. Nach Absprache mit der Schulleiterin und dem Rektorat begann die
Projektierung. Das erklirte Ziel des Projektes war die Schaffung eines kind-
gerechten und altersadiquaten Liedes, das wesentliche Merkmale sowie die
Besonderheiten der Praxisvolksschule widerspiegelt. Es sollte eine Version mit
Stimmen und ein Playback zur Verfiigung stehen, welches dann bei Schul-
veranstaltungen eingesetzt werden kann. Die Intention dahinter war, das Ge-
meinschaftsgefiih]l durch das gemeinsame Singen und Musizieren zu fordern
und die Identifikation mit der Schule zu unterstiitzen.

Da das Projekt eine nachhaltige Wirkung haben sollte, war die Herstellung
von Audio-CDs geplant. Die Kosten fiir die Produktion, das Mastering (siche
Glossar) und die CD-Herstellung wurden mit einem renommierten Tontech-
niker geschitzt und vorveranschlagt. Ein Finanzierungsplan wurde aufgestellt.
Der Elternverein der Schule erklirte sich bereit, die Kosten fiir den Tontechni-
ker vorzufinanzieren. Erlose eines Ostermarktes an der Schule wurden zweck-
gebunden diesem Projekt zur Zwischenfinanzierung zugefiihrt.

Komposition, Arrangement, Aufnahme und Produktion, die Vervielfilti-
gung der CDs und CD-Hiillen sowie die Herstellung des CD-Booklets wur-
den als mogliche Kosten verursachende Faktoren identifiziert.

2.2 Projektumfeld und beteiligte Personen

Die Kompositionsarbeit, das Arrangement und die Gestaltung des CD-
Booklets entstanden im privaten Rahmen auflerhalb der Unterrichtszeit. Die
Instrumentalaufnahmen (Gitarren, Klavier, Bass, Schlagzeug, Querfléte), die
Aufzeichnung der Pilot-Gesangsstimme fiir das Playback sowie das Mastering
und die CD-Produktion fanden im Tonstudio Walter Till statt. Fiir die Auf-
nahme der Solo- und Chorgesangsstimmen besuchte der Tontechniker die
Praxisvolksschule, wo in einem Klassenraum das Recording-Equipment aufge-
baut wurde. An der Entstehung des Schulsongs waren 17 Personen im engeren
Sinne involviert. Schiilerinnen und Schiiler aus allen Schulstufen, Lehrperso-
nen, die Schulleitung und externe Personen waren am Projektverlauf beteiligt.
Die Gesamtkoordination oblag der Autorin.
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2.3 Qualitatssicherung

Vor dem Beginn des kreativen Schaffensprozesses wurden wegweisende Uber-
legungen zum Schulsong an sich angestellt, um sicherzustellen, dass das End-
produkt ein moglichst kindgerechtes, altersadiquates und attraktives ist. Diese
werden folgend kurz erliutert.

In der Musikwelt findet sich ein breiter Ficher an unterschiedlichen Musi-
krichtungen. Um Kinder und Jugendliche fiir Musik zu begeistern, muss man
ihnen in populiren, modernen Stilrichtungen entgegenkommen, die das Po-
tenzial haben, sie mitzureiflen (vgl. Bauer 2008, S. 42). Aus dieser Uberlegung
heraus und aufgrund eigener Priferenzen wurde als Stilrichtung das Genre Pop
gewihlt.

Um die Inhalte des Liedes fiir alle Schiilerinnen und Schiiler transparent
und verstiindlich zu halten, wurde der Text in deutscher Sprache verfasst. Da
die Schule iiberwiegend von Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache be-
sucht wird, wurde bei der Textgestaltung besonderes Augenmerk auf einen ein-
fachen und klaren sprachlichen Ausdruck gelegt. Sprache spiegelt gesellschaft-
liche Werthaltungen und Gegebenheiten wider. Es ist daher besonders wichtig,
in der sprachlichen Formulierung, schriftlich wie miindlich, beide Geschlech-
ter gleichermaflen zu beriicksichtigen (vgl. Bodisch et al., o. ].). Trotz dieser
Tatsache wurde bewusst auf einen gegenderten Text verzichtet (z.B. Freunde
treffen), um das Versmaf§ einzuhalten und die Artikulierbarkeit zu gewihrleis-
ten.

In vielen Schulliedern wird als Grundlage eine bekannte Melodie verwen-
det, die dann durch einen eigenstindigen Text erginzt wird. Das Urheberrecht
kann in manchen Fillen, auch im Schulsystem, zu Problemen bei der Verof-
fentlichung und in weiterer Folge bei einer kommerziellen Vermarktung fiih-
ren (vgl. AKM, o. J.). Aufgrund dieser Uberlegung wurde eine eigenstindige

und unabhingige Melodiestimme komponiert.

2.4 Projektaktivitaten und zeitlicher Ablauf

Das Projekt startete im Jinner 2016 und wurde mit der CD-Prisentation im
Juni 2016 abgeschlossen. Nach der Vorstellung der Idee gegeniiber der Schul-
leiterin begann die Kompositionsarbeit. Der nichste Schritt war die musikali-
sche Ausgestaltung (Arrangement), bei dem das Werk seine endgiiltige Form
entwickelte. Gleichzeitig wurde ein Pilot-Playback als Basis fiir die Studioauf-
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nahmen erstellt. Ein weiterer Meilenstein war das Auswihlen der Kinder fiir
die Gesangsstimmen. Zu diesem Zweck wurde im April ein schulweites Cas-
ting veranstaltet. Parallel dazu wurden die Instrumentalspuren im Tonstudio
aufgenommen. Fiir die Aufnahmen der Gesangsstimmen wurden Proben wih-
rend der Unterrichtszeit abgehalten, bei denen gleichzeitig die Aufteilung der
einzelnen Textpartien festgelegt wurde. Anfang Juni besuchte der Tontechni-
ker die Schule und nahm die Gesangsstimmen auf.

Abbildung 1: Aufnahme in der Praxisvolksschule und Mastering im Tonstudio Walter Till

Unmittelbar danach erfolgte das Mastering und die CD-Vervielfiltigung
durch den Tontechniker sowie die Gestaltung des Booklets fiir die CD. Am
24. Juni 2016 fand die Prisentation des Schulsongs ,,All das ist unsere Schule®
im Schulhof live statt.

Um den tatsichlichen finanziellen Aufwand eines Schullied-Projektes den
ideellen Werten gegeniiberstellen zu kénnen, wurde eine Kostenberechnung
durchgefiihrt. Eine Gesamtiibersicht aller méglichen Kosten einer Schulsong-
Produktion wird nachfolgend aufgelistet. Die einzelnen Arbeitsschritte werden
in Folge genauer beschrieben.

2.5 Songwriting — Komposition eines Schulsongs

Prinzipiell ist das Songwriting (dt.: Liederschreiben) ein diffiziler kreativer,
meist gedanklicher Prozess, der von einer einzelnen Person, oder einer Per-
sonengruppe (z.B.: Musikband) ausgeht. Ganz allgemein kann unterschieden
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Abbildung 2: CD-Prasentation des Schulsongs

werden, ob ein Werk der freien Gedankenwelt eines Menschen, ohne vorgege-
bene Themen und Inhalte entspringt, oder es sich wie im Beispielfall, um ein
intentioniertes Auftragswerk handelt. Kompositionsauftrige verfolgen zumeist
ein musikalisch und inhaltlich relativ eng abgestecktes Ziel. Die Texte sind ge-
bunden an die Inhalte, die das Lied vermitteln soll. Bei Schulliedern kann es
hilfreich sein, fiir den Schulstandort spezifische Eigenheiten zu sammeln und
in den Text zu integrieren. Die musikalische Gestaltung selbst unterliegt sehr
stark den individuellen Fihigkeiten und Anspriichen der beteiligten Personen.
In der Literatur und im Internet finden sich brauchbare Anleitungen, die einen
solchen Schaffensvorgang unterstiitzen konnen.

Die Basis fiir die Entscheidung das Songwriting des beschriebenen Projek-
tes in Eigenregie vorzunechmen, war die eigene Musikalitit und die damit ver-
bundene Vorstellung von der Endqualitit des zu schaffenden Werks. Obwohl
eine gemeinschaftliche Kompositionsweise von Musik und Text in Erwigung
gezogen wurde, war das Argument der Professionalitit und eines schnellen
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Abbildung 3: Tatsachlicher Produktionsaufwand eines Schulsongs

Fortschrittes ausschlaggebend fiir die endgiiltige Entscheidung. Der Text ent-
stand vorerst auf der rhythmischen und melodischen Basis eines bekannten
Popsongs. Aufgrund der Rechtslage wurde schliefilich ein von jeglicher Vorla-
ge unabhingiges Musikstiick geschaffen.

Der zeitliche Arbeitsaufwand fiir die Kompositionsarbeit des Schulsongs
lag bei rund zehn Stunden. Da diesen Prozess ausschlief8lich Lehrpersonen
unentgeltlich im privaten Rahmen bewerkstelligten, entstanden hierfiir kei-
ne Kosten. Fiir den Fall einer Fremdvergabe der Kompositionsarbeit wurde
versucht, den Kostenrahmen mit Komponisten und Musikschaffenden abzu-
schitzen.

2.6 Arrangement und Pilot-Spuren

Im Zuge des Arrangements (Ausgestaltung eines Liedes) wurden eine charak-
teristische Kennmelodie (Intro/Hookline/Outro) sowie die Instrumentalisie-
rung festgelegt. Fiir den Erfolg einer Musikproduktion ist dies ein wesent-
licher Teil des Prozesses, da hier die endgiiltige Form und das finale klang-
liche Erscheinungsbild festgelegt werden. Wie das Songwriting fanden auch
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das Arrangement und die Erstellung der Pilot-Spuren im privaten Rahmen ei-
ner Lehrperson statt. Das erforderliche professionelle Equipment war vorhan-
den und konnte dafiir kostenfrei genutzt werden. Verwendet wurden: Roland
UA35 Edirol (externe Soundkarte fiir Instrumenten- und Mikrofonanschliis-
se), PC mit Recording Software (Cakewalk Sonar LE), Apple iPad mit Mu-
sik App (GarageBand), Sontronics STC2 (Groffmembranmikrofon), Yamaha
CLP 525 Digitalpiano, Gitarre und E-Gitarre. Sofern das Arrangement und
die Pilot-Spuren in Eigenregie gemacht werden sollen und die erforderliche
technische Ausstattung nicht vorhanden ist, muss als Kostenfaktor die Miete
oder Anschaffung des notwendigen Equipments einkalkuliert werden.

Als Ansatz fiir die Arbeitskosten, im Falle der Inanspruchnahme einer
Fremdleistung beim Arrangement und dem Aufnehmen der Pilotspuren, be-
trug die bei dem umgesetzten Projekt unentgeltlich geleistete Arbeitszeit in
etwa 20 Stunden. Die Objektivitit der Daten zur Berechnung der Kostenge-
geniiberstellung wurde mit einschligigen Fachfirmen gegengepriift.

2.7 Casting und Proben

Da beabsichtigt war alle Schulstufen in das Projekt einzubinden, hatten inter-
essierte Schiilerinnen und Schiiler die Méglichkeit an einem Casting teilzu-
nehmen. Von den insgesamt 190 Schiilerinnen und Schiilern sangen in etwa
60 (vorrangig Midchen) vor. Aus diesen wurden zwolf Kinder (zehn Midchen
und zwei Buben aus allen Schulstufen) ausgewihlt. Wihrend des gesamten
Auswahlverfahrens wurde stets auf einen respektvollen und wertschitzenden
Umgang mit den Kindern geachtet. Die Methode des bewerteten Vorsingens
ist Kindern durchaus aus den Medien bekannt und wird allgemein als lustbe-
tontes Ereignis erlebt. Die Autorin und der Autor waren bereits mehrfach fiir
die Regie, Gestaltung und technische Abwicklung von Kindergesangswettbe-
werben verantwortlich. Diese Erfahrung floss in die Projektarbeit ein. Tech-
nisch wurde der Aufwand so gering wie méglich gehalten. Mit spezifischen
Liedpassagen der Pilotaufnahmen wurden festgestellt, ob die gesangliche Eig-
nung der Kinder bestand. Kriterien dafiir waren: Erfassen des Textes und der
Melodie, Halten und Erkennen der Tonhéhe und der Stimmumfang. Nach
der Auswahl der Kinder wurde mit einer intensiven Probenarbeit begonnen,
bei der gleichzeitig die Textpassagen auf die einzelnen Kinder aufgeteilt wur-
den. Ein Augenmerk wurde auch auf die Artikulation des Textes gelegt und
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diese geiibt. Die Proben sollten auch ein schnelles Vorankommen bei den Auf-
nahmen mit dem Tontechniker gewihrtleisten und die Qualitit des Endpro-
dukees sichern.

2.8 Recording, Mixing und Mastering

Bei der Aufnahme von akustischen Instrumenten ist die Qualitit der Rohauf-
nahmen die Grundlage fiir die klangliche Qualitit des Endproduktes. Wird
dabei am Aufwand gespart, sind unmittelbare Auswirkungen auf das Ergeb-
nis zu erwarten. Das Recording in einem Tonstudio hat den Vorteil, dass
akustische Rahmenbedingungen, wie Umgebungslirm, Klang der Instrumente
oder Stimmen im Aufnahmeraum, aufeinander abgestimmt sind. Ebenfalls ist
die technische Ausstattung zu beriicksichtigen. So wurden beispielsweise bei
den Schlagzeugaufnahmen acht Mikrofone gleichzeitig verwendet und iiber
die entsprechenden Analog/Digital-Wandler mit einem umfangreichen Pro-
gramm am Computer direkt aufgezeichnet. Da das im privaten Rahmen kaum
machbar ist, fand das Recording in einem professionellen Tonstudio statt. Weil
die Instrumente von nur drei Personen eingespielt wurden und es sich dabei
um den Tonmeister selbst und die Projektbeteiligten handelte, mussten keine
Gagen an Musiker entrichtet werden. Es kann auch ein zu beriicksichtigen-
der Kostenpunkt sein, wenn die Instrumente von Fremdpersonen eingespielt
werden miissen. Vorausschauend sollten Uberlegungen hinsichtlich der Instru-
mentierung eines Stiickes angestellt werden, um diesen Aufwand allenfalls so
gering wie mdglich zu halten. Mogliche Kosten fiir Studiomusiker werden in
der Kostenaufstellung wiedergegeben.

Die Mischung der Aufnahmespuren (Abstimmung der Instrumentenlaut-
stirke, des Stereo-Panoramas und der Effekte) ist ein feinfiihliges Unterfan-
gen, bei dem es viel Erfahrung braucht. Ein geschulter Tontechniker kann
diese Arbeit in relativ kurzer Zeit ausfithren. Das Mastering ist der Prozess,
der dem Musikstiick seinen endgiiltigen Klang verleiht. Dieses geschieht un-
ter dem Einsatz spezieller Software. Es gilt der gleiche Grundsatz wie beim
Recording. In der Musikbranche gibt es eigens auf das Mastering spezialisierte
Unternehmen.
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2.9 CD-Herstellung

Die Herstellung (Vervielfiltigung) und der Verkauf von Audio-CDs kann als
einziger Punkt betrachtet werden, der die Produktionskosten eines Schulsongs
selbst trigt. Im Musikbusiness ist es aufgrund der Verbreitung der Komposi-
tionen im Internet meist nicht vorrangig der CD-Verkauf, der die Gewinne
der Musikschaffenden ausmacht. Vielmehr zihlen die Einnahmen aus Rund-
funktantiemen und sonstiger Vermarktung der Rechte an einem Werk sowie
aufwindig inszenierte und teure Biithnen-Live-Acts zu den Einnahmequellen
der Kiinstlerinnen und Kiinstler. Da mit einer derartigen Vermarktung eines
Schulsongs nicht zu rechnen ist, beschrinke sich die Maglichkeit die Kosten
zu decken auf den Verkauf der CDs. Hinsichtlich der Auflagenstirke sind bei
Kleinstauflagen (<1000 Stiick) die erheblichen Mehrkosten pro Stiick zu be-
riicksichtigen. In groflen Firmen wird dazu eine Fertigungsstrafle benutzt, die
als Ausgangs-CD eine Glasmatrize zur Pressung verwendet. Die Herstellung
dieses Negatives ist bei kleinen Stiickzahlen ein grofer Kostenfaktor (ca. €
250,-). Im Falle des abgewickelten Projekts wurde das Brennen und Bedrucken
der CDs in einem fiir Kleinserien bestimmten Gerit des Tonstudios Walter
Till vorgenommen.

2.10 Layout des Booklets

Bei dem Layout des Booklets wurde auf Eigenmittel der Lehrpersonen und
vorhandene Grafikelemente des Schulauftrittes zuriickgegriffen. Das Design
wurde angepasst und in einem Grafikprogramm auf die notwendige Grofle
gebracht. Hintergrund war die einheitliche Reprisentation der Schule (soge-
nanntes Corporate Design), die in dem Projektlayout wiedergegeben werden
sollte. Der Text und die Betitelung wurden in das Booklet integriert. Der
unentgeltlich geleistete Arbeitsaufwand hierbei belief sich auf ungefihr zehn
Stunden, wobei der Lehrperson die fritheren beruflichen Erfahrungen als Gra-
fikerin zugutekamen.

3 ldeeller Wert eines Schulsongs
» Werte (Freiheit, Solidaritiit, Schonbeit, Niitzlichkeit, Gerechtigkeit) sind ideelle

Bedeutungseinheiten, die nicht an sich existieren, sondern nur in Verbindung mir
Dingen oder Ereignissen aufireten (Lukesch 2005, S. 3). Werte und Wertvor-
stellungen sind demnach Grundsitze, nach denen eine Gesellschaft oder eine
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Abbildung 4: AuRenseite — Booklet

1. All das st unsere Schule
2. All dos 1! unsere Schule (Playback)

Toud und Mk | Sorvda Madcheat
Aerangerment | Maltion Til Serwdro Melchord
Prochikbion und Mastering | Teraucka Wder Tl
rslnemanta | Motbicn Tl Bover, Schlsgoous) Welle T B, G,

Michos! Oclerls (Gilorra], Sonden Melchor! iGilams!
Gesang | Kiecher der PVS: Aralis, Elma, Erbn, Hornok, Kealigon, Mo, Nermina,
Samnortha, Selin, Simon, Susls, T, Tioro

Abbildung 5: Innenseite — Booklet
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All das ist uns

Al dos istunsece Schla

e VUSRS L LT M e

Erclisch 3 Jo R G

Al o isf uraars Schule. Jacdor Ll hiar was. denn ss moch! wns ollen Spofl.
Al dos il uraare Schule. Mlls machen mil, de PVS, da il sin HIL

Halfon, misinandar sein, mchnen, lasen - das sl fun,
Forscherwarkslofl, Bibliolhet. Spofl am Lemen il der Weg.

Dinge ben, ophmal, bunte Fanstar tharall

Lemen, bei der Sache blaben und auch mal om Smortboord schresben.

All dos il unsare Schule. Jeder lami hisr was, denn es mach! uns clken Spoll
Al dos sl ursare Schde. Alls machen mil, de FVS, die is! sin Hi

Schulollo. dar uns biwag], w schrell doch se sin Johe vergehl
Safarten komiman sichlich, s wir’ o Schule chne mch

All dos il ursars Schule. Jeder larnt hinr was, denn es mach! uns dllen Spofl

All dos sl urssare Schule. Alls machen mif, die PVS, die isf sin Hi

Al dos isf ursars Schule. Jedr lsmt hisr was, denn es machf une dllen Spofl.

Al dos st urssare Schile. Alls machen mil, e PYS, dia is! sin Hit, ain Hil, sin H1, en Hi

Gruppe von Menschen ihr Zusammenleben richtet. Diese Grundsitze wer-

den von dieser Menschengruppe als richtig und daher als wertvoll angesehen
und regulieren das Verhalten der Menschen (vgl. Lukesch 2005, S. 3f.). Ideel-
le Werte geben die Richtung fiir alles Planen, Denken und Handeln vor und
schaffen so Mafistibe und Orientierung. Sie driicken die Ziele zur stindigen
Verbesserung der Lebensbedingungen aus. Die ideellen Werte stehen an der
Spitze der Wertehierarchie und driicken vergleichbar mit der Bediirfnispyra-
mide nach Maslow den Wunsch nach Selbstverwirklichung aus (vgl. Holz-
hausen 2011, S.13ff.). Im Gegensatz zu den tatsichlichen Kosten, die eine
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Schulsong-Produktion mit sich bringt, kénnen ideelle Gewinne nicht finanzi-
ell bewertet werden. Daraus resultierend sollen hier die immateriellen Werte
eines Schulsong-Projekts erwihnt werden.

3.1 Ideeller Wert fur die Schulgemeinschaft

Erkenntnisse der Wissenschaft, die sich mit der Wirkung von Musik im sozio-
logischen Kontext auseinandersetzt, schreiben das hinlinglich bekannte Phi-
nomen Musik verbindet verschiedenen Tatsachen zu. Egal ob Musik alleine
oder als Gruppe konsumiert wird, findet immer ein innerlicher Identifikati-
onsprozess statt. Dieser kann entweder die Autorinnen und Autoren, Inter-
pretinnen und Interpreten, den musikalischen oder lyrischen Gehalt und Aus-
druck eines Musikstiicks betreffen. Ebenso konnen triviale, aber ebenso welt-
bewegende Eindriicke von Musik zu solchen emotionalen Gemeinschaftsemp-
findungen fithren (vgl. Biihl 2004, S. 187ff.). Man denke nur zum Beispiel
an Wind of Change von den Scorpions, einem Song von 1989, das Jahr des
Falls der Berliner Mauer, der seither untrennbar mit diesem Ereignis verbun-
den ist. Viele Menschen werden sich beim Héren dabei an die Bilder aus dem
Fernsehen und an die volkervereinenden Gefiihle erinnern. Der Transport von
Gefiihlen, die die Haltung einer Gruppe widerspiegeln, ist ein weiterer Ansatz
zur Erklirung des Gemeinschaftserlebnisses in der Musik. Simon Frith (1999)
sieht speziell in der Begegnung mit der Popmusik eine Erfahrung der Identi-
tit, da diese auch massentauglich ist und somit eine unmittelbare Erfahrung
kollektiver Identitit symbolisiert (vgl. ebd., S. 164f.).

Um ein Vielfaches verstirken sich diese Effekte, wenn gemeinschaftlich
musiziert wird. Das physische Erleben und die psychosozialen Komponenten
ergeben ein intensives Gemeinschaftsgefiihl. Bezogen auf Schulsong-Projekte
kann eine Kindergruppe durch den textlichen Inhalt einerseits angesprochen
und andererseits in Gleichklang gebracht werden. Auch die gemeinsame Pro-
duktion und Interpretation birgt die Chance fiir positive Gruppenerlebnisse.

Schulische Offentlichkeitsarbeit (PR) erhilt immer mehr Bedeutung. PR-
Arbeit verstirkt und fordert das Vertrauen in die Leistungsfihigkeit der
Schule, erzielt Verstindnis fiir Schulaktivititen und trigt dazu bei, dass das
Thema Schule im Blickpunke der Offentlichkeit bleibt. Besonders bei PR-
Veranstaltungen (zum Beispiel Tag der offenen Tiir, Jubiliumsveranstaltun-
gen, Tagungen, Vortrigen, Wettbewerben, Messeauftritten, Projektprisenta-
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tionen, etc.) kann der Schulsong durch seinen akustischen Wiedererkennungs-
wert einen Beitrag leisten (vgl. Hopfgartner & Nessmann o. ], S. 2ff.).

3.2 ldeeller Wert fur den Unterricht

Im Bereich der Musikerziehung ist ein Teil der Bildungs- und Lehraufga-
be zum Singen, unter Beriicksichtigung der akustisch-musikalischen Umwelt
und der Eigenarten des einzelnen Kindes, zu fiihren (vgl. Lehrplan der Volks-
schule). Da der Hauptwirkungsbereich der Schiilerinnen und Schiiler bei die-
sem Projekt tatsichlich beim Singen lag, ist die Umsetzung dieses Teilberei-
ches des Pflichtgegenstandes jedenfalls ein ideeller Wert. Die Forderung von
Begabungen und Talenten unter Beriicksichtigung der Heterogenitit ist ein
weiterer gewinnbringender Aspekt. Fiir den Sachunterricht steht der Einsicht
in soziale Gebilde und Zusammenhinge, unter der besonderen Beriicksichti-
gung des Schullebens als unmittelbaren sozialen Lebens- und Handlungsraum,
im Erfahrungs- und Lernbereich Gemeinschaft besondere Bedeutung zu. Im
Erfahrungs- und Lernbereich Wirtschaft kann zum Beispiel das Berufsbild der
Musikschaffenden oder das Berufsfeld der Tontechnik den Kindern niher-
gebracht werden (vgl. Lehrplan der Volksschule). Selbstverstindlich liegt das
Potential, das ein solches Projeke fiir den Unterricht birgt, noch um einiges
héher, denn nahezu alle Plichtgegenstinde lassen sich integrieren.

4 Ausblick

Versucht man die formulierte Fragestellung ,,Projekt Schulsong — Wirtschaft-
lich oder reiner Idealismus?“ ansatzweise zu beantworten, kommt man schnell
zu der Erkenntnis, dass die ideellen Werte den materiellen Werten vorange-
stellt werden miissen. Zum aktuellen Status Quo (Februar 2017) wurde unge-
fihr ein Viertel der produzierten CDs verkauft. Da der Verkauf mit der CD-
Prisentation zu laufen begann, wird als Durchrechnungszeitraum vorerst ein
Kalenderjahr angenommen. Es ist in absehbarer Zeit nicht davon auszugehen,
dass die Verkaufs-Stiickzahl, die erforderlich wire, um die Kosten zu decken,
erreicht wird. Die ideellen Werte und Ziele, die in so einem Projeke stecken,
sind dennoch nicht zu vernachlissigen und kénnen durch weitere Aktionen
noch in Szene gesetzt werden. Denkbar wire zum Beispiel die Produktion
eines Videos. Dieses kénnte auf YouTube oder anderen sozialen Medien kos-
tenfrei zur Verfigung stehen und so zur Imageaufwertung und zum Bekannt-
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heitsgrad der Schule beitragen. Wirtschaftlich rechnet sich ein Schulsong also
nicht — es braucht eher eine grofle Portion Idealismus, der offensichtlich in
vielen Lehrpersonen steckt.
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Patente Frauen und ihre Erfindungen
Frauenpower in der Wissenschaft

Berit Bachmann

Abstract

Im Rahmen der Arbeit am RECC der Padagogischen Hochschule Wien (Regionales Kom-
petenzzentrum fur Naturwissenschaften und Mathematik) entwickelte die Verfasserin eine
Ausstellung fur Schilerinnen und Schuler im Volksschulalter zum Thema ,Patente Frau-
en und ihre Erfindungen“ um die entscheidende Rolle von Frauen in der Wissenschaft zu
dokumentieren. Die Inhalte wurden altersentsprechend aufbereitet, anhand von Biografien
und Experimentierboxen kénnen sich Schilerinnen und Schiler mit der Thematik ausein-
andersetzen.

Schliisselworter

Gender-,role model“, Forscher/innenwerkstatt, Patente Frauen, Schulpraxis, Praxisvolks-
schule, RECC

1 Patente Frauen und ihre Erfindungen

,Patente Frauen und ihre Erfindungen® soll die Nihe von Naturwissen-
schaft und Technik zum alltiglichen Leben veranschaulichen und versteht
sich als ,best practice“-Beispiel. Die Rolle der Frau in den Naturwissenschaf-
ten und der Technik steht im Mittelpunkt dieser Ausstellung in der For-
scher/innenwerkstatt an der Pidagogischen Hochschule Wien. Die Ausstel-
lung fiir Lehrende, Studierende sowie Schiilerinnen und Schiiler der Praxis-
volksschule bietet Informationen zu Erfinderinnen mit 12 Experimentierbo-
xen entsprechend deren schépferischen Einfillen.

Im Fokus bei der Entwicklung der Inhalte der Ausstellung standen: 1.) die
Information und Wissensvermittlung iiber die Erfindungen und Entdeckun-

In: Hofmann-Reiter, S.; Kulhanek-Wehlend, G.; Riegler, P. (Hg.) (2017): Fokus Unterrichtspraxis. Sonderband. Miinster u. Wien: LiT. S. 229-235
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gen der Frauen in der Naturwissenschaft, 2.) das Vermitteln des Prozesses der
Erfindung selbst und 3.) die Lebensgeschichten der Frauen und ihr Weg bis
zur Patentierung ihrer Erfindung. Ebenso wurde auf die Hindernisse bei der
Patentierung in einer eher frauenfeindlichen Wissenschaftswelt hingewiesen.
Das Erfassen der zeitlichen Dimension und dazugehérige handlungsorientier-
te Angebote belebten die Auseinandersetzung mit dem Thema. Die Auswahl
der Erfinderinnen wurde Bezug nehmend auf die Nihe des Erlebnisbereiches
der Kinder und des Einflusses der Entdeckungen auf ihr/unser Leben bis heute
getroffen, die Erfindungen aus den Disziplinen Naturwissenschaft und Tech-
nik gewihlt. Sie beinhalten die Bereiche Alltag, Mode, Kosmetik, Kommu-
nikation, Sport, Medizin, Luftfahrt, Pidagogik, Spiel, Sicherheitstechnik und
Automobilbau.

Die Portraits der Erfinderinnen und ihre Entdeckungen wurden auf
Schautafeln ausgestellt, die Biografien der Frauen, die wirtschaftlichen Aus-
wirkungen ihrer Erfindungen, persénlichen Geschichten sowie ungewshnli-
che Details und amiisante Anekdoten bei der Fithrung erwihnt. ,,Die Frau in
der Naturwissenschaft als ,role-model“ war hier ebenso von Bedeutung, wie
Kindern, im Speziellen Midchen, einen Einblick in die Welt der Forschung
zu geben, sie fiir Wissenschaft und Technik neugierig zu machen und sie zu
sensibilisieren unsere Umwelt mit aufmerksamen Augen zu betrachten (vgl.
Perschel, 2013).

Im handlungsorientierten Teil des Ausstellungsbesuchs konnten die Kin-
der mit Hilfe der Texte auf den Schautafeln die Erfindungen aus dem Schau-
kasten den Wissenschaftlerinnen zuordnen und mit den Inhalten der Expe-
rimentierboxen ihre Kenntnisse vertiefen. Nachfolgend sind simdtliche in der
Ausstellung verwendeten Materialien aufgelistet und der Verlauf der weiteren
Ausstellung, Bemerkungen zur Umsetzung der Fiithrung mit genauer Ausar-
beitung der Sequenzen, inklusive einer Sachanalyse sind beschrieben.

2 Die Ausstellung
Als Einfithrung in die Materie fithrte die Verfasserin durch die Ausstellung.

Die Informationen wurden in kindgerechter Form, abgestimmt auf die Alters-
stufe, dargeboten. Danach wurden den Kindern 12 Stationen mit Experimen-
tierboxen zum handlungsorientierten Erfahren von Erfindungsabliufen, zur
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Festigung des Wissens, zum Experimentieren und Vertiefen in das Thema zur

Verfiigung gestellt.

2.1 Inhalt der Ausstellung

17 Fotos der Erfindungen, Schautafeln mit Portraits der Wissenschaftlerinnen,
ein Schaukasten mit 10 Schauobjekten + 10 Zuordnungsbildern und Texten,
10 Réntgenbilder mit Zuordnungskarten der ausgestellten Kérperteile und
ein Zeitstreifen mit den Fotos und den Daten der Erfinderinnen und deren
Erfindungen bzw. Entdeckungen sind die Ausstellung.

2.2 Sachanalytische Anmerkungen

Im Zentrum der Auswahl der Erfinderinnen standen der kindliche Zugang zu
den Erfindungen, soziale Hintergriinde der Wissenschaftlerinnen, spektakuli-
re Erfindungen und ein breit gefichertes Spektrum aus Medizin, Sport, Haus-
halt und Alltagsleben, Technik, Physik, Chemie, Schénheit, Mode und Kom-
munikation. Diese Hintergrundinformationen eréffnete den Kindern einen
anderen oder neuen Zugang zu den Dingen, die sie umgeben: 1.) Woher kom-
men diese Dinge eigentlich? 2.) Wer hat sie gemacht, gebraucht, hat sich da-
mit das Leben erleichtert? 3.) Warum wurde damit der Menschheit geholfen?
und 4.) Welche Motivation steckt hinter einer Entdeckung bzw. Erfindung?
Den Kindern wurde so sichtbar und nachvollziehbar gemacht welche Fakto-
ren einen Forschungsprozess anregen konnen.

2.3 Hintergrundfakten der Erfinderinnen und die Experimentierboxen

Die Portraits sowie Biografien der Erfinderinnen wurden in altersgemifiem
Text in chronologischer Reihenfolge ausgestellt. Die Boxen selbst standen den
Besucherinnen und Besuchern im Anschluss zum Forschen zur Verfiigung. Zu
zehn Erfinderinnen wie Margarethe Steif, Marie Curie, Kithe Paulus, Maria
Montessori, u.a. stand eine inhaltlich, mit der Erfindung iibereinstimmende
Aktionsbox mit Auftragskarten zur Verfiigung. Uber andere Erfinderinnen gab

es nur Informationen, aber keine Aktionsboxen.
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2.4 Der Zeitstreifen

Um die Dimension Zeit zu verdeutlichen, wurden simtliche Erfinderinnen
mit ihren Erfindungen auf Aktionskarten abgebildet und als eigene Zuord-
nungsstation innerhalb der Ausstellung angeboten.

3 Didaktisch-methodische Hinweise
3.1 Fiuhrung durch die Ausstellung

Die Fithrung durch die Ausstellung fiir Kinder dauerte ca. 30 Minuten. Der
Name der Ausstellung ,Patente Frauen... “ wurde gemeinsam gelesen und
hinterfragt. Der Begriff ,patent als Adjektiv gebraucht, wurde erklirt. Fra-
gestellung: ,Wann ist man patent? Das Patent als Wirtschaftsbegriff wurde
anhand eines sehr einfachen Beispiels erklirt: ,,Du hast die Hausiibungserin-
nerungsmaschine oder eine Hausiibungs-App erfunden und kannst mit deiner
Idee Geld verdienen. Das Patent (deine Erfindung) muss beim Patentamt an-
gemeldet sein. Wird es genehmigt, kannst du das Patent verkaufen.®

Die Intention war, den Denkprozess der Kinder anzuregen. Die Kinder
konnten selbst entscheiden ob die Fithrung mit der Prisentation der iltes-
ten oder jiingsten Wissenschaftlerin beginnen sollte. Einigen Kindern wurde
vor Beginn der Fithrung ein Gegenstand aus dem Schaukasten iibergeben, sie
suchten den Namen der Erfinderin (das Bild des Gegenstandes bei der dazuge-
hérigen Erfinderin erleichterte die Suche) und lasen den Erlduterungstext auf
der Schautafel vor. Sie stellten Uberlegungen an, welchen Grund die Erfinde-
rin gehabt haben kénnte, diese Erfindung/Entdeckung zu machen.

Nach dieser Sequenz erhielten einige Kinder Dinge aus dem Schaukasten
(Teddy, Pliisch-Elefant, Windel, Tipp EX, Barbie, etc.), einem Kind wurde die
schusssichere Weste angezogen. Wihrend der Fiithrung durften andere Kinder

diese auch anzichen. Allein das Gewicht dieser Weste zu spiiren, war fiir die
Kinder ein Erlebnis.

3.2 Arbeit mit den Experimentierboxen

Im Anschluss der Fithrung wurde die Arbeit mit den Experimentierboxen
der Gruppe vorgestellt. Entsprechend der individuellen Interessen der Kinder
tibernahmen sie paarweise je eine Box. Wer seine Forschungstitigkeit beendet
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hatte, konnte eine andere freie Box wihlen. Auf die Station mit den Rontgen-
bildern an den Fenstern wurde separat hingewiesen. Bezugnehmend auf die
Lernvoraussetzungen der Kinder zum Thema Erfindungen kann festgehalten
werden, dass einige Kinder sicherlich schon Erfahrungen mit einer Erfindung
gemacht haben, sei dies beim Malen, Singen, beim Kochen, im Werkunter-
richt, etc. Oft ohne, dass es ihnen bewusst gewesen wire. Manche Kinder
haben vielleicht schon Geschichten iiber Roboter geschrieben, Biicher gelesen
und dabei Anregungen erhalten ihre eigene Umwelt mit Forscher/innenaugen
zu betrachten. Andere haben vielleicht im Geschichtsunterricht iiber Erfin-
dungen und Entdeckungen gehért. Die Erfindung des Rades, die Entdeckung
des Feuermachens, die Weiterentwicklung der X-Box, ... .

3.3 Sachanalytische Bemerkungen zu ausgewahlten
Experimentierboxen

3.3.1 Erklarung kugelsichere Weste

Ein Geschoss wird zwar von einer kugelsicheren Weste abgefangen, dringt aber
doch noch 124 Grain (Korn), das sind ca. 11 mm, in die Haut ein, ohne eine
Verletzung zu verursachen. Es bleibt ein blauer Fleck fiir den/die Getroffe-
ne/n zuriick. Die Intensitit des Aufpralls eines Geschosses auf eine kugelsiche-
re Weste kann Kindern mit einem Fingerdruck auf den Unterarm nachvoll-
ziehbar gemacht werden.

3.3.2 Arbeitshandschuhe — Welcher ist der sicherste Handschuh?

Zur Gewihrleistung der Sicherheit bei der Arbeit findet die Kevlarfaser
oder Araminfaser ihren Einsatz auch bei Arbeitshandschuhen. Die For-
scher/innenfrage lautet: Welches Paar Arbeitshandschuhe ist fiir die Arbeit mit
Brombeeristen am besten geeignet?

3.3.3 Teddyohren — wie Margarethe Steiff sie ndhte

In der Schneiderei werden die Pliischohren zugeschnitten und zusammenge-
niht, danach umgedreht, so sind die Nahtrinder nicht mehr zu sehen und
das verarbeitete Stoffstiick sehr ansehnlich. Der Forscher/innenauftrag lautete
selbstindig ein solches Ohr (differenzierte Aufgabenstellung fiir GS1 und 2)

anzufertigen.
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3.4 Der Schaukasten

Im Schaukasten befanden sich Ausstellungsstiicke im Original. Ein Pliisch-
Elefant, ein Teddy, sowie ein Werbebanner der Firma Steiff aus Griengen, ein
Oldtimer aus Holz ohne Scheibenwischer, ein Tablett mit schmutzigem Ge-
schirr, eine Barbiepuppe aus den 70er Jahren, Rontgenbilder, optische Gliser,
eine Flasche Tipp-EX, eine Windel und das Highlight der Ausstellung — die
kugelsichere Weste der Wiener Polizei. Der Arbeitsauftrag dieser Station lau-
tete die Portraits der Erfinderinnen deren Erfindungen zuzuordnen. Fiir die
Grundstufe 2 standen die kurzen Biografien als weiterer Zuordnungsauftrag
zur Verfiigung.

4 Didaktische Uberlegungen

In dieser Unterrichtseinheit ,,Patente Frauen und ihre Erfindungen® wurde den
Kindern bewusst gemacht, dass Ideen fiir Erfindungen und Entdeckungen oft
aus Problemstellungen, die der Lebensalltag bietet, entstehen. Es sind Entde-
ckungen und Erfindungen, die unser Leben bis heute erleichtern. Die Kinder
erfuhren die Hintergriinde und die Geschichte der Frauen, die sich fiir Bil-
dung, Forschung, Wirtschaft, Lebenserleichterung und Uberlebensstrategien
begeistern konnten. Die Erfinderin fungierte als ,,Role Model“.

Es wurde genauer darauf eingegangen, welche Schwierigkeiten Frauen im
19. und 20. Jahrhundert in der Gesellschaft hatten. Fiir sie war zu dieser Zeit
die Moglichkeit des Schulbesuchs, eines Studiums, Bildung in den naturwis-
senschaftlichen Fichern oder in der Technik nicht immer gegeben. Gesell-
schaftliche Eingrenzung und geringe Anerkennung von Erfolg prigten das Le-
ben der damals wissenschaftlich arbeitenden Frauen.

Die Dimension ,,Zeit" war in dieser Ausstellung ebenso relevant. Einerseits
bot der Zeitstreifen mit dem Zuordnungsauftrag einen Zugang zum Thema
Zeit und Okonomie, andererseits wurde zusitzlich bei der Fiihrung darauf Be-
dacht genommen. Weiters erwihnt wurden der Zeitraum der Forschung sowie
wirtschaftliche und personliche Folgen fiir die Erfinderin. Die Kinder erfuhren
eine Relation zum Lernen, das Erkennen der Ausdauer der Erfinderin, deren
Geduld, die notwendige Kooperation mit Gleichgesinnten und auch das Er-
kennen von wirtschaftlichem Denken, das den Erfinderinnen zum Teil selbst
am Anfang ihrer Forschertitigkeit nicht bewusst war. Das Thema , Erfolg ha-
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ben®, ein Ziel zu erreichen und/oder den Lebensunterhalt mit Forschung zu
verdienen, ist an diesen Beispielen gut zu erkennen.

Das zur Verfiigung gestellte Material in den Boxen bietet Anlass fiir
forschend-entdeckendes Lernen, spielerisch-kommunikatives Lernen und in-
tensive Erfahrungsmaéglichkeiten durch differenziertes forschendes Tun. Die
Ausstellung wurde von allen Schiilerinnen und Schiilern der Praxisvolks-
schule mit groflem Interesse besucht, Studentinnen und Studenten erhiel-
ten viele fundierte Anregungen wie Unterricht im naturwissenschaftlichen
Bereich aussehen kann. Barbara Holub unterstiitzte wihrend der gesamten
Planungs-, Aufbau- und Ausfithrungszeit mit didaktischem und naturwissen-
schaftlichem Know-how und dokumentierte fiir das Institut fiir iibergreifen-
de Bildungsschwerpunkte-RECC den Verlauf der Ausstellung. Ihr ist es zu
verdanken, dass diese Ausstellung in den Ridumlichkeiten der Pidagogischen
Hochschule Wien in der Forscher/innenwerkstatt des RECC angeboten wer-
den konnte.
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